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Ober dieses Buch: 

Die Frage nach dem BÖE'eD und Versteben von Musik, seinen 
Voraussetzungen und Bedingungen gehört zu den zentralen Pro­
blemen der Musikpädagogik und Musikwissenschaft. Dabei geht 
es weniger um musikalische . Werkbctrachtungt; als vielmehr 
um grundsätzliche melhodologischc und didaktische Probleme, 
die beim Hören und Verstehen von Musik auftreten. Diese Pro­
bleme werden zunädlst durch Heranziehung einschlägiger Frage­
stellungen und Methoden verschiedener Einzelwissenschaften 
(Informalions- und Kommunikationstheorie, Psychoanalyse, So­
zialpsychologie, Soziologie, Verhaltenswisseosdlaft) interdiszi­
plinär aufgeschlüsselt, Mit Hilfe des kommunikationstheoreti­
sehen und des bermeneutisdlen Ansatzes sowie durch Entwick­
lung korrespondierender Hör- uud Verstehenskategorien erfolgt 
dann die Einordnung der einzelwisseosehaftlichen Aspekte in ein 
Integrationsmodell. Auf dieser Grundlage entwerfen die Ver­
fasser das Konzept eines handlungsorientierten MusDmnterrichts 
und geben für dessen Durchführung didaktische Hilfen lmd An­
regungen. 
Damit steht erstmalig ein theoretisches und [>raktisches Instru­
mentarium zur Erkenntnis und Vermittlung musikalischer Hör­
und Vel"stebeosprozesse zur Verfügung, das dem Musikunter­
richt und der Musiklehremusbildullg weitreichende Impulse 
geben wird . Darüber hinaus bietet das Buch den Didaktikern 
anderel' Fach richtungeIl ein iiberu-agbares Modell handlungs­
orientierten UnteHichts, 
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Vorwort 

Die Frage nach dem Hören und Verstehen von Musik und seiner Ver­
mittlung trifft das Zentrum Dicht nur der Musikpädagogik, sondern 
auch großer Bereiche der Musikwissenschaft. Insofern wäre es ein 
aussichtsloses Unterfangen, dieses komplexe und äußerst vielschichtige 
Problem auch :nur annähernd erscböpfend in einem Buch abhandeln 
zu wollen. 
Die Intention der vorliegenden Scb.rüt liegt vor allem darin, Musik­
pädagogen und interessierten Berufs- wie Laienmusikel'D einen ersten 
Einblick in die Problematik zu geben, wobei das Schwergewicht mehr 
auf grundsätzIi(:he erkenntnistheoretische, methodologische und didak­
tische Fragen gelegt wird als auf das spezifische Problem der Analyse 
und didaktischen Interpretation einzelner exemplarisch ausgewählter 
musikalischer Werke, das in zahllosen fachwissenschaftlicben, pädago­
gischen und populären Publikationen unter verschiedensten Gesichts­
punkten behandelt worden ist. 
Hier geht es um jene didaktisch bedeutsamen Fragen, die über die 
traditionelle :oWerkbetrachtung« als Anleitung zum Hören und Ver­
steben musikalischer Werke hinausgehen und sich in das kaum 
untersuchte Ne"oland interdisziplinärer Aspekte und erkenntnistheore­
tischer Fragen musikalischer Kommunikation und ihrer pädagogischen 
Vermittlung im Musikucrerricht vo.rwagen ; auch dann, wenn noch 
kaum methodologisch und empirisch abgesicherte, didaktisch konkre­
tisierbare Resultate vorJiegen. Ein solches wegen seines hypothetischen 
Charakters zuweilen angreifbares Vorwagen in weitgehend unbekannte 
interdisziplinäre Forschungsbereiche ent~prjngt der zwar längst offen­
kundigen und nicht mehr wegzudiskutierenden, aber vielfach ,leider 
immer noch geleugneten oder (vielleicht aus Angst vor der Uferlosigkeit 
interdisziplinärer Ausweitung) verdrängten Erkenntnis, daß die Mctho· 
den und Ergebnisse traditionctler musikalischer Werkbetrachtung kci~ 
nesfalls ausreichen, um die Vorgänge des Hörens und Verstebens 
wissenschaftstheoretisch fundiert in den Griff zu bekommen und di­
daktisch auszuwerten. Die Gründe tur diese Unzulänglichkeit und Br­
gänzungsbedürftigkei t traditioneller Wertanalyse und -interpretation, 
deren historische Verdienste für die Entwicklung der Musikwissen­
schaft und -pädagogik und deren gegenwärtige Bedeutung auch für 
das vorliegende Konzept keinesfalls verkannt werden, sind in den ver­
schiedenen Abschnitten der Kapitellund 2 jeweils von unterschiedli­
chen Aspekten aus detailliert dargelegt. 

Nach einer Klärung und wissenschaftstheoretischen Standortbestim­
mung der Begriffe »Musik«, »Hören « und »Verstehen « im Kapitell 
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werden die Vorgänge des Hörens und Verstehens und ihre vielschich­
tigen Bedinguogszusammenhänge im Kapitel 2 von verschiedenen uns 
wichtig erscheinenden Aspekten her beleuchtet, die in der bisherigen 
Diskussion eher etwas zu kurz gekommen sind. Sie entstammen jenen 
Wissenschaften und Teildisziplinen, die für unsere Problematik geeig­
nete Begriffe, Kriterien, Metboden, Verfahren und Betrachtungswei­
sen entwickelt haben. Diese werden allerdings nicht unreflektiert und 
unverändert übernommen, sondern stets unsererer spezifischen Pro­
blemstellung entsprechend abgewandelt, differenziert und kombiniert. 
überschneidungen einzelner Aspekte sind nicht nur unvermeidbar, 
sondern sogar im Dienste der Integration uoerläßlich, denn es geht bier 
nicht um eine bloße Aneinanderreihung mehr oder weniger zusam­
menhangloser Einzelaspekte, sondern um den Versuch ihrer Ver­
knüpfung und Integration rojt dem Ziel, die Vorgänge des Hörens und 
Verstehens einer erkenntnistheoretischen Klärung und didaktischen 
Konkretisicrung nähel'zubringen. Die Verknüpfung und lntegration 
enoigt einmal durch die - nach unserem Verständnis komplementären 
und nicht dichotomen - Bindeglieder des kommunikationstheoreti­
schen wie hermeneutischen Ansatzes, die die einzelwisscnschaftlichen 
Aspekte zusammenführen, und zum andem durcb die Bntwicklung 
korrespondierender Hör- und Verstehenskategorien. die einerseits mit 
den Untersuchungsaspekten des Kapitels 2 und andererseits mit den 
didaktischen Kategorien. kategorialen Fragestellungen, Lembereicben 
und Inhalten des Kapitels 4 korrelieren. In diesem Kapitel 4 wird, von 
einem aktuellen~ musjkalisch wie pädagogisch besonders geeigneten 
handlungstheoretischen Ansatz ausgehend, das didaktische Konzept 
eines handlungsorientierten Musikunterriebts entworfen, das auf der 
Grundlage des Handlungsbegriffes eine optimale Verbindung von 
Theorie und Praxis, von Reflexion und Aktion, von Rezeption und 
Interaktion, VOll Hören und Musizieren herzustellen versucht. Da.ß 
das diesem Konzept zugrunde liegende begriffliche und methodische 
lnstrumentarium der Aspekte, Kategorien, Verfahren und Fragestel­
lungen zunächst nur vorläufige Geltung beansprucben kann, Hegt oot­
wendigerweise dann, daß die Vorgänge des Hörens und Verstebens 
(wie auch die mehr umgangssprachlich geprägten als methodo!ogisch 
abgesicherten Begriffe , Hören.: und , Verstehen« selbst) noch immer 
- zumindest in wissenschaftstheoretischer und empirjscher Hinsicht -
wegen ihrer weitgehenden Unbekanntbeit zunächst nur mit hypothe­
tisch entwickelten vorläufigen Begriffen und Kategorien analysiert 
werden, die unvermeidlich vom Vorversländnis und Erkenntnisinter­
esse des Forschers geprägt sind und sich im Ver1aufe weiterer Unter­
suchungen als geeignet, als nu\' zum Teil geeignet (d. h. veränderungs-
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bedürft ig) oder aber auch als ungeeignet erweisen können (d. h. ge­
gebenenfn.l ls durch andere ersetzt werden müssen). 
Die vielschichtigen Bezüge, wechselseitigen Abhängigkeiten und Be­
dingungszusammenhänge der Kategorien, Aspekte, kat~gorialen Fra­
gestellungen, Lernbereicbe und Inhalte können in ihrer Komplexität 
und Differenziertheit und wegen der Nichtsprachlicbkeit (Nonverbali­
tät) vieler musikalischer Phänomene nur schwer und umständlich ver­
balisiert werden. Sie sind daher in zwei Grafiken veranschaulicht, die 
den Kern des zusammenfassenden und die TeHergebnisse der vorange­
gangenen Untersuchungen integrierenden Kapitels 5 bHden. Die 
Abb. 1 dieses Kapitels (S. 222 f.) stellt den Versuch eines grafischen 
Integrationsmodells dar und ist in einen erkenntnistheoretischen und 
einen pädagogischen Bereich gegliedert. Sie zeigt, wie das in diesem 
Buch entwickelte Konzept zunächst vom Hören ausgebt, die Hör- und 
Verstehensvorgänge in Rezeptions- und Verstebenskategorien ausdif­
ferenziert, begrifflich erlaßt und präzisiert, zu den Untersuchungs­
aspekten des Kapitels 2 in Beziehung setzt und schließlich ins.» Ver­
stehen des Verslehensfl einmünden läßt. Dieses »Meta-Verstehen« bil­
det den erkenntnistheoretischen »Brückenpfeiler«, von dem aus die 
Brücke zum pädagogischen Bereich der Vermittlung des Hörens und 
Verstehens geschlagen wird. Dieser Bereich des Hören- und Verslehen­
Jemens wird wiederum aufgefächert in didaktische Kategorien, kate­
goriale Fragestellungen, Lernbereicbe und Inhalte, die ebenfalls zu den 
genannten Untersuchungsaspekten in Beziehung treten und endlich 
konsequent im zentralen Begriff der HaruJ./ung zusammenlaufen. 
Insofern ließe sich das in dieser und einer weiteren kommentierten 
Grafik veranschaulichte handlungsorientierte Konzept verkürzt und 
schlagwortartig mit der Formel »vom Hören zum lfandeltHc / um­
schreiben. 
Das Kapitel 5 ~lmrcißt außerdem die Funktionen, Möglichkeiten, 
Grenzen und Gefahren dieses Intcgrationsmodells und weist hin auf 
die Konsequenzen des entwickelten Konzepts für die musikpädagogi­
sebe Forschung, tür die didaktische Tbeoriebildung, tur die Wissen­
schafts- und Hochschuldidaktik allgemein und die Musiklehreraus­
und -fortbildung speziell sowie für die gegenwärtige, hochaktuelle 
Diskussion um die Notwendigkeit des obligatorischen Faches Musik 
on allgemeinbildenden Schulen. 
Der Leser sei im voraus darauf hingewiesen, daß von ihm nicht die 
grundliehe Lektüre des gesamten. recht umfangreichen Buches erwar­
[et wird, obwohl es auf einer konsequent durchgezogenen Argumen­
tationslwie beruht. Dies is t insofern nicht erforderlich, als im Verlaufe 
der Ausführungen immer wieder versucbt wjrd, den Gcsamtzusam-
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mcnhang (d. h. den . rotcn Faden«) durch Grafiken, formulierte Rück­
bezüge und kurze Ausblicke a uf kommende Abschnitte herzustellen. 
Daher ist ein Einstieg in das Buch durch anfängliChe Lektüre eines 
dem Leser zunächst besonders interessant oder verständlich erscbei~ 
nenden Abschnittes des Kapitels 2 durchaus möglich. Die Autoren 
hoUen, daß der Leser auf diese Weise zur Lektüre auch anderer Ab­
schnitte angeregt wird. 
Die Pädagogen mögen ihre Erwartungen nicht auf konkrete didak­
tische Analysen und Interpretationen ausgewählter Musikwerke oder 
gar auf exemplarische . Stundenbilder« als pädagogische . Rezepte« 
fUr den Musikunterricht einer bestimmten Schulklasse richten. Dies 
kann aus eben den im Buch entwickelten Gründen nicht geleistet wer­
den, denn ein am Hören und Verstehen yon Musik: ausgerichteter, um 
Erfabrungshorizont der Schüler anknüpfender handlungsorientierter 
Musikunterricht kann nicht ohne genauere Kenntnis der jeweiligen 
Klassensituation vorgezeichnet oder gar vorprogramm.iert, sondern nur 
(soweit wic möglich) zusammen mit den Schülern geplant und unter 
ihrer aktiven Mitwirkung durchgeführt werden. Hierzu gibt das Buch 
im Abschnitt 4.7. allerdings konkrete didaktische Hilfestellungen in 
Form eines griffigen kategorialen Fragenkatalogs für die oUene Pla­
nung und Gestaltung bandlungsorlentierten Musikunterrichts. Die un­
terrichtspraktische Umsetzung dieses Katalogs hängt jedOCh letztlich 
von der kreativen Fantasie und Flexibilität sowie dem pädagogiscben 
Geschick und sensiblen Gespür für Unterrichtssituationen des jeweili­
gen Lehrers ab. Diese anzuregen und zu fördern ist eine wesentliche 
Intention der BereitsteUung des vielfältigen begrifflichen, kategorialen 
und methodischen Instrumentariums dieses Buches, das auch Vertre­
tern anderer verwandler Disziplinen und SchuLfächer unter Umständen 
Anregungen für die Entwicklung erkenntniswissenschaftlicher und 
fachdidaktischer Modelle vermitteln kann, sofern si-:. an, handlungs­
theoretischen Ansatz interessiert sind und sich mit einer ähnlich ge­
lagerten fächerübergreifenden Curriculumproblemati.k befassen. 
Für die kritische Durchsicht einschlägiger Abschnitte des Manuskripts 
danken wir dem Musikpsycbologen und Medienwirkungsforscher am 
Internationalen Zenlralinstitut für dos Jugend- und Bildungsfemseben 
in München, Diplompsychologe Dr. Konrad Burdach; dem Soziologen 
Prof. Oe. Jürgen Friedrichs vom Seminar für Sozialwissenschaften der 
Universität Hamburg; dem Facbleiter für Pädagogik am Studiensemi­
nar und Musikreferenten der Schulbehörde Hamburg, Studiendirektor 
Werner Hahn; dem WisscnschaftHchen Assistenten im Fachbereich 
Erziehungswissenschaft und Schulmusiker Thomas Ott; dem Erzie­
hungswissenschaftler, Wissenscbaftstheoretiker und Kommunjkations-
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forscher Diplomphysiker Prof. Dr. Dr. Joacbim Thiele und dem Schul­
musiker und Lebrbeauftragten für Musikdidaktil< an der Universität 
Hamburg, Oberstudienrat Helmut Tschache. Für interessante Anre­
gungen möchten wir Herrn Prof. Dr. Hugo Schmale, Direktor des In­
stituts für experimentelle und angewandle Psychologie der Universität 
Hamhurg, unseren Dank sagen. D ie auf empirjscben Daten basierende 
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Wiechett (Berlin), der wir an dieser Stelle herzlich danken möchten. 
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Verlag, die dieses Buch anregte und betreute. 
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II 

1. Begriffliche Klärung 

1.1. Der Begriff nMusi.k« in wissenschaftstbeoretisd.er und pädagogi~ 
sdlcr Siebt 
(Reillecke) 

Das Wort »Musik« wird in unserer Sprache viel gebraucht. Der damit 
benannte Begriff steht aber, und das darf nicht vergessen werden) zu­
meist nicht für sicb allein da: er is t häufig mit einem Präfix ausge­
stattet, welches auf eiDe einschränkende Klassifizierung hindeutet, 
etwa wenn wir von »klassischer« Musik, von »Pop«-Musik oder VOD 

»zeitgenössischer« Musik reden. Diese einengenden, spezialisierenden 
Kennzeichnungen berühren jedoch kaum die zumeist unausgespro­
chene Annahme, daß es einen alJgemeiDeren Musik-Begriff geben 
müsse, ein Verständnis dafür, was in einem ganz allgemeinen, umfas­
senden Sinn unter »Musik« zu verstehen sei. So hat es denn auch im· 
mer wieder Versuche gegeben, diesen Begriff zu präzisieren. Gerade 
auch die Musikpädagogik scheint darauf angewiesen zu sein. einen 
solchen allgemeinen Musik-Begriff zugrunde zu legen, vielleicht auch 
Dur deshalb, um der Gefahr zu entrinnen, auf lediglich einen der spe­
zielleren Musik-Begriffe festgenagelt und damit eingeengt zu werden. 
Andererseits zeigt sicb, daß solche D efinitions- bzw. Präzisierungsver­
sucbe selbst zu einer wie auch immer gearteten Eioengung des Musik­
Verständnisses führen können. Solche Eineogungen sind z. B. dann 
gegeben, wenn man bestimmte Bedingungen der europäischen Kunst­
musik zu allgemeinen Kriterien erbebt. Das tat z. B. Eduard Hanslick 
mit seiner Formulierung von den »tönend bewegten Formen« 1. Seinen 
Kriterien genügte aber außereuropäische Musik im allgemeinen nicht. 
Er qualifizierte sie ab: XlWenn die Südsee-Insulaner mit Metallstücken 
und HoIzstäben rhytbm isch klappern und dazu ein unIaßliches Geheul 
ausstoßen, so ist das natürliche Musik. denn es ist eben k,eine Musik.«!! 
Man kann sagen, daß außereuropäische Musik (ohne daß man hier im 
einzelnen aufklären mUßte, was H anstick darunter vers tandcn haben 
mOChte), gemessen an den Kriterien Hanslicks, unverständlich, eben: 
~unbegreiflich« war. Sie war nicht auf deo Begriff zu bringen und 
brachte selbst nichts auf den Begriff. 
Um ganz ähnliche E inengungen handelt es sich umgekehrt aber auch 
dann, wenn man versucht. die Kriterien der europäischen Musiktrad i~ 
tion außer Kraft zu setzen. Mitunter geschiebt es, daß man sie ignoriert 
oder sie für falsch erklär~ obwohl doch ihre Herausbildung eine not-
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wendige Bedingung im Rahmen der Entwicklung der westlichen Kunst­
musik darstellte. Behauptet man z. B., daß diese Kriterien falsch seien, 
so beschneidet man sich die Basis eines adäquaten Verständnjsses die­
ser Musiktradition. Daß jene unter eben dieser Einscluänkung gelten, 
besagt Dur, daß sie nicht allgemein gültig sind. 
Man kann vorläufig feststellen, daß der ohne Präfix gebrauchte Be­
griff »Musik« außerordentlich vage 1st 3, daß er in seinen Bedeutungs­
aspekten scbillert. Friedrich Blume drückte diesen SachverhaH in sei­
nCf Abhandlung »Was ist Musik? « einmal so aus: »Zu allen Zeilen hat 
dieses merkwürdige Geist- und Naturwesen, dieses Luftgebilde aus 
höchster menschlicher Geslaltungskraft und diffusester Materie das 
Rätsel seines Verstehens mit sich getragen.« 4 

Die alte Frage nach dem »Wesen« der Musik läßt sich Dun aber in eine 
andere Frage überführen, in diejenige nach MerkmaJen für Verhal­
tensweisen, die insgesamt als '>Musik« bezeichnet werden. Diese Ver­
haltensweisen müssen sich dann für verschiedene zeitliche und räum­
liche »Standorte<./: als besonders kennzeichnend erweisen. Etwas vor­
sichtiger könnte man einschränken: ... , die wir VOn unserem e igenen 
Standort aus gesehen für besonders kennzeichnend einschätzen. So 
gesehen können wir dann fragen, (1) unter welchen Bedingungen von 
»Musik« die Rede sein kann, bzw. (2) was mit dem jeweiligen Musik­
Begriff verknüpft wurde bzw. wird, was er jeweils »bedeutet«. Schließ­
lich müßte die wichtige Problematik noch einmal eigens betont wer­
den, die darin besteht, daß wir die Verhallensformen auch anderer 
Kulturen an einem Musi k-Begriff zu messen gewöhnt sind, we1cher 
der unsrige ist, wie vage wir ihn auch immer verwenden mögen, Immer 
schwingt z, S, so etwas wie die Erwartung einer Welt sui generis mit, 
die wir aus der europäischen Kunstmusiktradition gewonnen haben, 
die Erwartung einer isolierbaren Menge VOn selbständigen Verbaltens· 
mustern, welche quasi eine WeIt für sich bilden und in sicb auf einen 
gemeinsamen Nenner gebracht werden können. Wir sprechen unter 
Umständen auch dort von »Musik« in bezug auf eine andere Kultur, 
wo diese selbst vielteicht gar keinen entsprechenden ßegriff hat und 
das entsprechende VerhaJten vielleicht aus anderen Verhaltensweisen 
gar nicht isoliert werden kann. Der Fehler beginnt indessen dann 
SChwerwiegend zu werden, wenn wir uns mit der Behauptung auf das 
hohe Roß setzen, es handele sich eben in einem solchen Falle nur um 
»primitive« Vorformen der »eigentlichen Musik« im Sinne eines eige­
nen. aus der europäischen Kunstmusik gewonnenen Verständnisses. 
Solche Betrachtungsweisen sind ebenso verbreitet wie borniert, d . h. 
sie sind unter einem verengten, lediglich an der eigenen kulturellen 
Identität orientierten Horizont entstanden, 
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Eine analytische Behandlung dieses ganzen Problemkomplexes setzt 
die Betrnehtungsweise des dis tanzierteo Beobachters VOraus: Die be~ 
obachtbaren Verhaltensweisen werden analysiert, indem man versucht, 
sie uuter geeigneten hypothetischen MOdellvorstellungen in Zusam­
menhang ~u bringen .. Indem wir diesen Weg zu gehen versuchen. 
trachten WU' danach, über Musik, d. b. über eine zunächst nicht mehr 
abgrenzbare Klasse von Verhaltensweisen, Verständnis zu gewinnen. 
Von diesen Verhaltensweisen wissen wir zunächst nur, daß die um­
gangssprachl ich durch Begriffe wie »Musik, »Musizieren«, :b Musik­
hören<./: uSw, benannt und als allgemein bekannt vorausgesetzt werden, 
ob zu ReCht, bleibt dabei zunäcbs t offen. Diese Verhaltensweise des 
Verständnisgewinnens stellt selbst eine bestimmte Klasse VOn Verhal­
tensweisen dar, die nicht unter aUen UmstUnden dem musikalischen 
Verhalten zuzurechnen ist. Zu dieser Klasse zäblen im übrigen aUe 
Formen des vorwissenschaftlichen oder wissenSChaftlichen Reflektie­
reOS über gewisse »Gegenstandsbereicbe«, Auf die Tatsache, daß analy­
tisches Beobachten immer zugleicb auch ein Auffinden bzw. Er-Fin­
den adäquater Modelle ist, soll hier nicht näber eingegangen werden. 
Musik analysierendes Verhalten aber, das - wie erwähnt _ zum Ziel 
bat, über Musik Verständnis zu gewinnen oder zu erweitern, ist prin­
zipieU zu unterschejden VOn naivem, unmittelbarem musikalischem 
Verhalfen, welches auf das Hervorbringen bzw. Vers/ehen von Musik, 
etwa im Sinne einer verallgemeinerten »Sprache«, ausgerichtet ist. 
Hierbei geht es also um die »Handhabung« bzw. das Versteben ihrer 
(VerhaJtens-)Blemeote (»Zeichen «) und um ihre Operatioosregeln. Mu­
sikalisches Verhalten bzw. Verstehen von Musik betrifft also nur die 
in einen lebendigen Prozeß »Musik« einbezogenen Individuen: »Mu­
siker« etwa in einer dem »Sprecher« einer Sprache ähnelnden Wort­
bedeutung. »Naiv« kann man ein solches musikalisches Verhalten 
immer dann nennen, wenn der Handlung des Musizierens nicht not­
wendig ein Prozeß des Verständnisgewinnens, des Reflektierens über 
Musik, überlagert ist, der die Handlung selbst immer wieder in Frage 
stellt Solch ein Verhalten mag Hanslick ebenso vorgeschwebt haben 
wje Adorno mit seinem »Experten« bzw. »guten Zuhörer«.6 Es kenn­
zeichnet vor allem den Bereich der westlichen Kunstmusik: Hier sind 
Musizieren und Hören einerseits und Ober-Musik-Reflektieren bzw. 
·Kommunizieren andererseits a ls zwei notwendige komplementäre 
Verhaltensebenen anzusehen. 

Wenn man nun danach traChte t, etwas zu verstehen dann muß man 
in den meisten Fällen damit rechnen, daß zwei od:r mehrere »Ver­
sionen« des Verständnisses möglich sind. So kann man - um ein Bei­
spiel aus der verbalen Ebene anzuführen _ den Begriff »Musik« durch 
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analytische Operationen auf mehreren Ebenen »zu verstehen« tracb­
ten: E inmal kann man z. B. feststellen) daß es sicb um ein zweisilbiges 
Wort handelt bzw. um ein Substantiv, daß es mithin grammatisch so 
oder so zu interpretieren ist. Ma.n kann aber auch feststellen , daß der 
Begriff »Musik« immer in mehr oder minder enger verbindl1~g ~it 
dem H ervorbringen oder Anhören von Folgen akustischer ErelgDisse 
verwendet wird. Schließlich kann man auch noch behaupten, daß der 
Begriff »Musik« dem Sinne nach mit Attributen wie »belle, , aktiv«, 
»schön«, »fließend « verknüpft ist, deren Bedeutungen dabei mit ,.ao· 
klingen«: Im Sprachgebrauch der empir ischen Sozialforschung kann 
man den Begriff »Musik« auf diese Weise als . Stereotyp" klassifizie­
ren.Ö In jedem Fall handelt es sich um eine andere Art von (nterpre­
tatioo : im ersten Fall um eioe grammatische, sodann um eine solche, 
die den Kontext des Gebrauchs beschreibt, schließlich um eiDe sozial­
psychologische. Mithin ergeben sich drei unterschiedliche Formen des 
Verstehens des Begriffes »Musik«, die sich dahingehend voneinander 
unterscheiden, daß jeweils eine andere »Theorie« der Operation des 
Versteben. zugrunde gelegt ist. Auf der Ebene der verbalen Sprache 
lassen sich diese Unterschied e nattirlich verhältnismäßig leicht deut­
lich machen, weil man ,in der Sprache« zugleich [luch »über die 

Sprache« sprechen kann.7 

Im Bereich der musikalischen Kommunika tion verhält es sich analog 
wie in dem der verbalen Sprache. Nur sind hier die unterschiedlichen 
Ebenen des Verstehens nicht leicht sichtbar zu machen . Die »Sprache« 
der Musik ist nicht sehr gut geeignet, da rin zugleich iiber Musik zu 
kommunizieren, jedenfalls nicbt unmittelbar .einleuchtend «. Mögli­
cherweise aber ist die Technik der musikalischen Collage als ein Ver­
such in dieser Richtung zu deuten. 
Für Musik gilt also auch, daß man sie so oder so verstehen kann. So 
muß man akzeptieren, daß der Musikliebhnber unter anderen Kriterien 
an Musik herangeht wie der spezialisierte Musikwissenschaftler und 
der wieder unter anderen als z. B. der Pädagoge, nicht zuletzt deshalb, 
weil jeweils unter ganz unterschiedlichen pragmiltischen Implikationen 
vorgegangen wird: Die Handlungsziele sind unterschiedlich gelagert 
und damit auch die Selektions bedingungen, welche davon abhängen, 
was man für richtig hält und warum, 
Die Möglichkeit, Musik falsch oder gar nicht zu verstehen oder 
verstehen zu wollcn, ist indessen gleichfalls von Bedeutung. Gerade 
das Nicht-verstehen·Wol1en kennzeichnet den "Dialog« über die west­
liche Kunstmusik in starkem Maße. Man denke an die klassischen 
Kontroversen zwischen Brahms und Bruckner, Wagner und Verdi 
oder an die Auseinandersetzung um die sogenannte Neue Musi k. Die 
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westlicbe Kunstmusik lebt eben' in starkem Maße von ihrem eigenen 
lnfragestellen, Das bedeutet aber, daß die Frage des Akzeptierens 
oder Ablebnens ein Moment der ihrer Kommunikation zugrunde lie­
genden WertvorsteUungen darstcUt. Werte sind nun weder in, unmit­
telbarem Sinne Bedürfnisse noch sind sie »Objekte«. Eher lassen sie 
sich als bewußte oder unbewußte Strukturen von Erstrebtem bzw. Ab­
gelehntem interpretieren, »die sich in P räferenzen bei der Wahl Von 
J:{andlungsaltemativen niederschlagen. 8, sofern sie nicht als biogene­
tisch vorgegebene »Meehanismen« der Handlungsstcuerung interpre· 
tierbar sind . In letzterem Fall stellen sie Invariallzen, stabile Größen 
dar, denen sozial bedingte variable »Werte« gegenüberstehen. 
Ohne Zweifel muß die musikalischem Handeln zugrunde ljegende 
Werthierarchie als eine Vorbedingung des sozialen wie des bi4ogeneti­
sehen Aspekts gesehen werden. Der Streit über die Werte beginnt aber 
zumeist dort ebenso heftig wie fruchtlos zu werden, wo man nur eine 
der beiden Seiten gelten lassen will. 1m einen Fall sucht man das »Na· 
rötliche« überakzentuiert in den Mittelpunkt der BetraChtung zu stel­
len, im anderen Fall geht es z, D. um die »soziale Relevanz« allein. Die 
Feststellung Friedrich Blumes, daß noch niemand . eine Definition der 
Musik, mindestens eine leidlich umfasse nde und befriedigende , . . , 
von P laton bis Adoeno. zu geben gewußt« 9 hat, deckt sich mit den 
beschriebenen Sachverhalten : Die Definition dessen, 'was als »Musik« 
bezeichnet wird, wurde fast stelo; unter zu einfachen Hypothesen gese­
ben und ioterpretiert und blieb daher eigentlich immer mehr oder min­
der einseitig. Stets ließen sich auch andere Tatsachen aufweisen, die 
dem jeweils Behaupteten zuwider liefen. 
Eine spezifische Einseitigkeit scheint auch in der Tatsache zu liegen, 
daß Musik zu akzentu iert stets als eine Welt der konkreten ~ Illusika­
lischen Klänge« angesehen wurde bzw. wird, daß - so könnte man es 
auch ausdrücken - der Standpunkt der antiken Harmoniker häufig zu 
stark ins Spiel kommt. Es kann indessen hier nicht darum geh4:n , eine 
wie auch immer formulierte pythagoreisch-platonische Interpretation 
in den Vordergrund zu rücken. Vielmehr kann man he~te zeigen, daß 
dieses jahrtausendealte Entweder-Oder eigentl ich ein leerer Streit ist. 
Beide Aspekte sollten als komplementäre Betrachtuogs- bzw. Be­
handlungsweisen einer Sache verstanden werden in dem Sinne, daß sie 
einander weChselseitig bedingen. Allein die Möglichkeit der Transfor­
mation empiriSCh nufweisbarer Sachverhalte in die Welt des theoreti­
schen Bewußtseins 10 stellt eine fundamentale Bedingung eben auch 
musikalischen Deokens und Handelos dar und nicht nur des philoso­
phischen oder mathematischen, Problematisch aber ist der Versuch 
der Reduktion musikalischer Elemente und Relationen aUein auf kon-
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laet akustisches Gescheheu. Auch wo diese Tatsache nicbt unmittelbar 
angesprocben ist, steckt sie zumeist in den Grundannabmen über ~u­
sik. Als nur ein Zeugnis dafür mögen Blumes Postulate gelten, Wle er 
sie in seiner erwähnten Abhandlung anführte 11: (1) »Jede oder zumin­
dest jede höher organisierte Musik bewegt sich in einem geor~eten 
und begrenzten Tousystem. Indem sie systembezogen ist, kann Sie ver­
standen werden.« Für dieses System von »Tönen« werden konkrete 
Bedingungen angegeben: (2) »Jeder musikalische Ton ist eine K1an~­
pyramide aus Grund- und Partialtönen, zu denen Untertöne, KO~lbl­
oatioostöne ... , Differenztöne, Scbwebungen und andere akusllsche 
Erscheinungen treten« (Hervorhebung vom Vi.). 
Deutlich wird hier aber die Tatsache der Symbolisierbarkeit musikali­
scher Ereignisse in einen sekundären Rang verwiesen: (3) »Was Wil' in 
dcn Noten fixieren, ist nicht mehr als das Gerippe solcber Klänge, 
und die akustische Wirklichkeit ist von dem Notcnbild meitenfern.<c 12 

Die schriftliche Fixierbarkeit von bestimmten musikalischen Elemen­
ten und Relationen ist hier eindeutig aus dem Spiel, denn sie gilt als 
nur akzidentielle Möglichkeit am Rand des »eigentlich« musikalischen 
Geschehens. Nun kann man aber gerade zeigen, daß die notationale 
Fixierung von Musik zumindest im Fall der europäischen Kunstmusik 
von konstitutiver Bedeutung is~ in anderen Fallen hlngegen - z. B. in 
außereuropäischen Bereichen - nebensächlich, wenn nicht gar proble­
matisch bzw. falsch. t3 Für die KommunikatioDsform westlicher Kunst­
musik stellt die Notierbarkeit von Töneo, Klängen, rhythmischen Kon­
figurationeo, kurz: von musikalischen Ereignissen, eine absolut not­
wendige Bedingung dar. Das aber wird erst sichtbar, wenn man das 
ModeU für das Verständnis dieser Musik um die pragmatische Dimen­
sion erweitert bat. So deutet sich schon bier an, daß die hypothetische 
Basis zur Beschreibung und zu einem Verständnis dessen, was wir 
umgangssprachlich altes als »Musik« Zu bezeichnen pflegen, erbeblich 
ausgeweitet werden muß. In dem an der Vorstellung vom Primat des 
konkreten akustisehen Ereignisses orientierten Modell dagegen ist von 
den Bedingungen, unter denen Musik gemacht wird, nahezu ganz ab­
gesehen. Weder geht darin der soziale oder situative Kontext ein, 
unter dem etwas stattfindet, was wir »Musikc: nennen, noch z. B. die 
Tatsache, daß Musik als eine »Spielart« kommunikativen Verhaltens, 
als Form von Interaktioo, die zwischen Menschen stattfindet, auch an­
dere Aspekte mit einschließt als den akustischen. Gerade die sympho­
nisehe Musik des 18. oder 19. Jahrhunderts ist ohne weitgehend inva­
rianten Kontext des Konzert-Rituals, ohne die Gesten des Dirigenten, 
ohne die Tatsaehe der Partitur bzw. der gesChriebenen Stimmen, ja 
ohne Kritiker, weder denkbar noch zureichend bescbreibbar. Mau 
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kann diese Aspekte zwar vernachlässjgen; das ist aber nur dann zu­
lässig, wenn man sie als Selbstverständlichkeiten momentan beiseite­
läßt und dieses auch angibt. Eine Theorie aber, die insgesamt über 
Musik handelt, muß stets die Selbstverständlichkeiten, die Invarianten 
mit einbeziehen. Ohne sie ist sie unvollständig und daher als Ganzes 
unzureichend. Ein Verständnis des musikalischen Verhaltens, welcher 
EpOChe bzw. Kultur auch immer, steht und fällt mit dem Bewußtsein 
gerade seiner Invarianten. 
Werden allerdings solche Selbstverständlichkeiten »fragwtirdig«, müs­
sen sie z. D. als »gute Traditionen« beschworen werden, um sie auf­
rechtzuerha.lten, so sind sie sehon nicht mehr invariant. Auch der di­
stanzierteDcobachter produziert damit in gewisser Weise einDiI!emma: 
Indern er Selbstverständliches in Frage stellt, macht er lnva:rianzeo 
»fragwürdig«:. Damit aber verändert er das bestehende Verhältnis, 
er greift in den kulturellen Interaktionsprozeß selbst ein, indem er sich 
anschickt, die Invarianten des eigenen Verhaltens bewußtzumachen. 
Vielleicht rührt daher die seltsame Abneigung von Musikforschern, 
sicb der eigenen Epoehe zu widmen, um anstelle ihrer der Analyse 
historischer Epochen den Vorrang zu geben, die den Anschein von 
etwas in sich Abgeschlossenem erwecken. 
Nun kann man behaupten, daß die BetraChtungsweise, die den rein 
akustischen Aspekt an den Anfang theoretischer Überlegungen stellt, 
eine überkommene Selbstverständlichkeit, eine »Tradition « darstellt, 
die, obwobl vielfacb kritisiert, sich gleichwohl mit Hartnäckigkeit hält. 
Indessen ergeben sich aus der überhöhung des akustischen Aspekts 
innerha,lb des theoretischen Verständnisses vOn Musik sehr konkrete 
Probleme. So können die vielen Fragen bezüglich des Zustande kom­
mens kultur-, epochen- oder situatioosspezifiseher Konventiooen'unter 
diesem ltypothctischen Ansatz nicht behandelt werden. Dazu gehört 
u. 1\. die Frage, warum z. D. der tonale Traditionalismus und die elek­
tronische AVßntgarde so gegencinandersteben, beide aber unter Be­
rufung auf akustische Gesichtspunkte, auf vermeintliche oder reale 
Forschungsergebnisse. Blume hat seinerzeit an die Vor:stellung eines 
»unverfälschten Naturklanges« appelliert. Was aber ist ein soJcher 
»NaturkJang«? Was in der Natur wahrgenommen wird, ist durch 
lange Lernprozesse evident geworden. Periodische SchaHereignisse 
kommen in der sogenannten Natur noch immer am seltensten vor, die 
reine Periodizität von Schallereignissen ist ein Artefakt, sofern man 
von der Tatsache der menschlichen Stimme und ihrer biogenetischen 
Funktion absieht. Aber gerade diese Periodizität wird - synthetisch 
erzeugt- zum »supemormalen Klangreiz«.l ~ 

Blume meinte seinerzeit, die »Denatuderung o: des »Naturklanges« 
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durch die damals ungewohnten Verfahren der elektronischen Musik 
dem Verdikt unterwerlen zu müssen. Heute, wo sowohl Verfahren 
wie ' Klänge längst in den Bereich der gewohnten HandJungsreper­
toires gebören, ist ihnen zugleich der Schrecken genommen: Man 
»mißt« nicht mehr mit der Elle »Chaos - Kosmos« im Sinne vOn 
»Unbegreifbar - Bekannt bzw. Geordnet«j heute zielt die Problematik 
- zumindest unter Experten - allenfalls auf die Dichotomie »Inter­
essant - Langweilig«. Niemand würde mehr ernsthaft behaupten, daß 
mit dem Einzug der Elektronik in das musikalische Verhalten »die 
Axt an die Wurzeln« jahrtausendeal ter Traditiouen gelegt worden sei, 
wie Blume damals noch meinte : Im Gegenteil, heute, aus der Distanz 
von immerlun etwa zwei Jahrzehnten, wird man cher dazu neigen, 
diesen Vorgang als einen solchen zu betrachten, an dem kein Weg 
vorbeiführte. In den Jahr tausenden des Verlaufs menschlicher Ge­
schichte war das musikalische Verhalten imm er mit dem jeweiligen 
technologischen Niveau aufs engste verknüpft. Jede technische Inno­
vation schlug sich über kurz oder lang im musikalischen Spielraum 
nieder, vielleicht in der Hoffnung, ihn zu erweitern, während er doch 
nur immer verändert werden konnte. Jeweils blieben zugunsten neuer 
Verhaltensweisen und neuer Instrument~ andere, alte, auf der Strecke: 
Dieser dynamische Prozeß einer Wechselwirkung zwischen technischer 
und musikalischer InteIligellz beginnt sicherlich nicht erst beim Musik­
bogen und endet gewiß nicht bei der Quadrophonie oder dem Syn­
thesizer.16 

Gerade die Betrachtung des historischen Prozesses zeigt deutlich, in 
welchem Ausmaß das Repertoire der menschlichen Alltagserfahrun­
gen auf die Werthaltungen im Bereich des Musizierens zurückwirkte. 
Diese Werthaltungen waren bzw. sind den in die musikalischen Kom­
munikationen Einbezogenen zumeist so tief eingewurzelt, daß sie den 
Charakter der erwähnten Selbstverständliehkeiten besitzen. Sie erschei­
nen nun evident, offensichtlich, unbezweifelbar. Insgesamt gehören sie 
ZU einem Komplex von Verhaltensmustern, den man in Anlehnung an 
linguistischen Sprachgebrauch als »musikalische Kompetenz« bezeieh­
nen kann. Demgegenüber lassen sich die konkret erlangten Muster 
musikalischer Aktivitä ten als »musikalische Perfonnanzo: klassifizie­
ren. Bei der Verwendung solcher Begriffe ist allerdings Vorsicht ge­
boten: Einschränkend muß bedacht werden, daß es sich dabei um 
Artefakte eines theoretischen Sprachgebrauchs handelt, die vornehm­
lich dazu dienen sollen, Zusammenhänge zwischen den ve,rschiedenen 
Aspekten aufzuweisen. Diese theoretischen Begriffe gehören jedoch 
einem bestimmten Gegenstandsbereieh an und dürfen nicht als unab­
hängige quasi metaphysische Größen verstanden werden. Daher sei 
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an dieser Stelle auch eine Warnung ausgesprochen, die den Gebrauch 
solcher theoretischer Begrüfe im Bereich der Diskussion über Musik 
bet.rifft : Ihre Verwendung kann nur dann als zulässig und adäquat an­
erkannt werden, wenn die mit ihr~r Einführung verknüpften Randbe­
dingullgen hedachtwerden. Dieses gilt insbesondere für die übernahme 
von Begriffen aus anderen Gegenstandsbereichen: Hier muß der Gel­
tungsbereicb zumeist verändert werden. Das wird nur zu häufig ver­
gessen; deshalb und auch infolge inadäquater Verwendung der Be­
grüfe kommt es dann zu großen Mißverständnisseo. Das gilt auch für 
die nacbiolge:nd verwendete. kommunikationstheoretische Tenninolo­
gie. Hier liege~n verschiedene technisch, biologisch oder psychologisch 
orientierte kybernetische ModeUe zugrunde. Die Begriffe sind nicht 
inlmcr so klar definiert, wie man es erhoffen möchte. Trotzdem hat 
sich der Verfasser aus guten Gründen zur übernahme des kyberneti­
schen Sprachgebrauchs entschlossen, u. a. deshalb, weil die Vorteile 
insgesamt größer sind als die NaChteile. Diese Tatsache schließt indes­
sen nicht die Behauptung ein, daß aUe anderen Modelle für falsch Zu 
erklären wären, sondern - wie erwähnt - lediglich die Annahme, an­
hand des kybernetischen Modells Sachverhalle sichtbar machen Zu 
können, die anders kaum zu verdeutlichen wären. 
lodern wir uns entschließen, die analytische Behandlung von Musik 
unter dem primären Aspekt kybernetischer Betrachtung bzw. - was 
auf dasselbe hinausläuft - der Handlungsorientieruug fortzusetzen, 
rücken wir ein.e Betrachtungsweise wieder in den Vordergrund, die in 
bezug auf die Musik zumindest in den letzten Jahrzehnten stark in den 
Hintergrund getreten war. Musik war primär als »Opus«, als »Musik­
werk« reale oder ideale Struktur. Damit aber geriet der prozessuale 
Aspckt an den Rand der Aufmerksamkeit. Wenn hier Musik .ganz 
allgemein als Prozeß, als ein Verhalten aufgefaßt wird und wenn die­
ses musikalische Verhalten in irgend einer, zunächst nicht näher be­
stimmten Weise als eine Art von konstruierender Tätigkeit verstanden 
wird, dann ist damit die Position des Operationalismus oder Konstruk­
tivismus angedeutet. Zwischen heiden BetraChtungsweisen, der platoni­
stischen und der operationalistischen, besteht eine enge Komplementa­
rität. Deide Aspekte werden seit der Antike gegeneinander ins Feld 
gefühtt. Die platonistische Position is t sehon Von Platon seihst klar 
formuliert worden, als er über »Geometer«, »Astronomen «. und »Re­
Chenmeister« schrieb (Buthydemos 190 B) : > •• . sie alle bringen näm­
lich ihre Figuren und sonstigen Zeichen nicht etwa hervor sondern 
sie erforschen, was schon da ist, sie alle übergeben also, w:il sie mit 
ru:r Ve~endung nichts zu schaffen haben, ... ihre Entdeckungen den 
D{alektlkern, soweit sie nicht jeder Einsicht bar sind. « 
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Eben jener Gedanke des Erforscheus, »was immer scbon da is t«, steckt 
auch in der Annahme universell gültiger Gesetze, wie sie im Rahmen 
der »musikalischen Akustik« wie der klassischen »Musikpsycbologie« 
aufzuweisen versucht wurden. Man mejnte darüber hinaus, daß es 
scbon möglich sei, solcbe Gesetze auf der musikalischen Elementar~ 
ebene aufzufinden: Sie betreffen mithin schon die musikalischen 
»Töne« und ihre Beziehungen. Folgerichtig wurden Bedingungen der 
Wahrnehmung solcher elementaren Töne untersucht, als welche man 
im Anschluß an Georg Simon Ohm und Hermann von Helrnboltz die 
durch Sinuswellen erzeugten Tonwahrnehmungen ansah, Begriffe, 
wie Blume sie auffaßte tO, »Gl'und-« und »PaI1ialtöne«, :.Unlertöne«, 
»Kombinationstöne«) »Schwebungen«) spiegeln dabei mehr als nur 
beobacbtete Erscheinungen: sie spiegeln zugleicb die der Klassifika­
tion solcher Erscheinungen zugrunde liegende »Meßtheorie«, das Mo~ 
dell, unter dem die beobacbtbaren Daten gesucht bzw. gesehen wurden. 
Zumeist wird dieses akustische Modell als »gegeben« angenommen. 
Das platonistische Konzept legt diese Annahme des »Gegebenseins« 
denn auch nahe, Danach »ist« dann der »harmonische« Elementarton, 
der Sinuston, das musikalische Grundelement, während es ansonsten 
darum geht, »Objektive« Zusammenhänge zwischen diesen »Gegeben­
heiten « aufzuweisen, Vor diesem Hintergrund gedieh auch die musik­
psychologische Betrachtung einer musikalischen Welt sui generis. Die 
Musikpsychologie wurde demgemäß von manchem ihrer Vertreter als 
spezielle Disziplin verstanden, in der - wie Wellek es einmal aus­
drückte - die Von »musikaHscher Akustik« bzw. »Tonpsycbologie« 
beschrittenen Wege fortzuführen seien, Wld zwar »unter dem kultur­
psychologischen Aspekt der Analyse der objektiv-geistigen Stmktur 
>Musik< und ihrer Auffassung, Nachgestaltung und Neuschöpfung wie 
auch der Musikalität, die in alledem vorausgesetzt ist« 17. 

Setzt man operationalistisches Denken an die Stelle dieses Modells und 
nimmt zugleich den überhöhten Anspruch umfassender Verbindlich­
keit so weit zurück, daß die Möglichkeit bleibt, das eigene Modell 
anband der Befunde ständig zu korrigieren, so öffnet sich der Weg, 
bestimmte Gesichtspunkte in deo Vordergrund zu rücken, wenngleich 
jeweils unter Vernachlässigung anderer. Wir müssen dabei noch ein­
mal daran erinnern, daß das operationaIistische Modell in einer not­
wendigen KompIemeotaritätsbeziehung zum platooistiscben Modell 
steht. Im einen Fall werden die Invarianzen als statische Strukturen 
in den Vordergrund geruckt, im anderen Fall geht man davon aus, daß 
die Realität, aucb die der musikalischen Welt, durch das erkennende 
Subjekt konstituiert wird und somit prozessualen Cbarakter hat. Be­
trachtet man aber den Prozeß der Erkenntnisgewinnung selbst opera~ 
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tionalistisch. so ist damit die Annahme verbunden, daß die der Er~ 
kenntnis dienenden Begriffe genau dilnn sinnvoll sind, wenn sie in 
einer korrespondierenden Menge von Klassen von Operationen ver­
wendet werden können.18 Erachtet man die Begriffe als sinnvoll, so~ 
fern sie Klassen VOn Operationen beinhalten, so ist damit zugleich 
gesagt, daß musikalisches Verhalten als Beziehungsnetz von Hand~ 
lungen zu verstehen ist. 
Betracbtet man also Musik als Handlungsform, dann muß man not­
wendigerweise nach den handelnden Individuen fmgen sowie nach 
dem Zusammenhang, in dem diese Handlungen ablaufen. Geht man 
auf diesem Weg konsequent - wie es Wittgenstein in seiner Spätphilo­
sophie getan hat 111 - vom handelnden Subjekt aus, so kommt man zu 
einer Art Von konventionalistiscbem Ansatz. Dem handelnden Subjekt 
wird damit die - tatsächlich vorhandene - Möglichkeit zugeschrieben, 
logische oder musikalische Regeln einzuhalten oder auch zu durchbre­
chen. Die Übernahme des konventionalistischell ModeJls erzeugt in­
dessen einige Probleme, auf die jedoch hier nicht eingegangen werden 
kann. WiChtiger ist es anzudeuten, was dieses Modell erfordert und 
was es zu leisten vermag, Musik wird schon umgangssprachlich mit 
dem Begriff . Spiel« verknüpft. »Spiel. aber ist der Name für eine 
Klasse VOn Handlungen. die zumeist zwischen mehreren Partnern ab~ 
laufen : eine Form von Interaktion. »Interaktion « aber bezeichnet im 
Sprachgebrauch der Sozialforschung das wechselseitige Miteinander­
in~BeziehWlg-Treten von PartnelTI. Interaktion setzt immer Kommuni~ 
kation voraus. Kommuni_kation bzw. Interaktion konstituieren sich 
stets über den Austausch von Informationen. Diese sind wiederum an 
Informationsträger, an Zeichen oder Anzeichen gebunden, als welche 
man konventionell festgelegte und absichtsvoll produzierte Ereignisse 
bzw. Indikatoren mit jeweiligem I-tinweischarakter verstehen kann,llo 
Mit solchen Aussagen befinden wir MS nun mitten im Bereich des 
kommunikationstheoretiscben bzw. semiotisehen Begriffsrepertoires. 
An dieser Stelle müssen wir uns fragen, worauf die Überlegungen hin. 
auslaufen sollen, die hier angestellt werden, Durchleuchtet man die 
eigene Position, so wird man feststellen, daß die UberJ'egungen sich 
nicht darin erschöpfen können, so etwas wie »reine Erkenntnis« über 
Musik anzustreben. Zunächst geht es indessen darum, deutlich zu ma. 
ehen, daß alles kommunikative Verhalten immer zugleich etwas mit 
Lernen zu tun hat: Jede Handlung führt zu einer Erweiterung bzw. 
Zur Umstrukturierung des bereits vorhnndenen Erfahrungsrepertoires. 
Die Richtung dieser Umstru kturierung ist jedoch nicht fUr jedes Indi­
viduum die gleiche. Ausmaß wie Richtun,g der Veräuderung hängen 
dabei in starkem Maße Von Alt, Menge und Struktur jeweils voran· 
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gegangener Erfahrungen nb. Das gil t für das tägliche Leben genauso 
wie für die Spielarten musikalischen Verhaltens. Geht man aber davon 
alls, daß jeder Handlungsprozeß zugleich ein Lernprozeß ist, so wird 
mao nunmehr z. B. fragen, worin etwa die Aufgabe eines Musikpäd­
agogco bestehen müsse, wie etwa seine Handlungsziele zu formulieren 
wären. Man könnte in diesem Zusammenhang behaupten, jener habe 
die Aufgabe, dem Schüler hinreichende musikalische Erfahrungen 
sowie Erfahrungen darüber zu vermitteln, was »man « über Musik 
unter verschiedenen Bedingungen sagt bzw. gesagt bat. ,.Vermitteln« 
müßte soviel bedeuten wie dabei bebilflich sein, etwa im Sinne des 
Übernehmens einer Steuerungsfunktion. Der Schüler müßte schließ... 
lieh - so könnte man formu lieren - über ein gewisses, wenngleich 
nicht fest zu umreißendes, Repertoire von Kenntnissen von bzw. über 
Verhaltensformen des eigenen kulturellen Bereichs in bezug auf Mu­
sik verfügen. Zumindest müßte er in einer Weise angeleitet werden, 
die ihn in die Lage versetzt, solche Kenntnisse in gewissem Ausmaß 
selbst zu erwerben bzw. zu vervollständ igen. Der SchUl er kann sich 
eine solche , Kompetenz« nich t ohne Zusammenhang mit der eigenen 
musikalischen Aktivität aneignen: Hören, Wissen und Spielen im 
Sinne von Selbslm3cben bilden dabei komplementäre Klassen von 
HandluDgsmustern. Soweit der Schüler darüber hinaus dazu angeleitet 
wird, kann er auch aus dem Wissen über die Musik anderer Kulturen 
diese insgesamt besser verstehen. Auch kann er daraus ein Bewußtsein 
für die eigene kulturelle Identität, so etwas wie ein kulturelles Selbsl­
bewußtsein, gewinnen, das allerdings nichts gemein hätte mit sozialer 
Borniertheü und auch nichts damit gemein haben dürfte. 
An die unseren ÜberJegungen zugrunde gelegte quasi axiomatische 
Voraussetzung, daß Musik als eine Klasse von Handlungsablälljen 
kommunikativer Natur zu verstehen sei, müssen weitere theoretische 
überlegungen angeschlossen werden. Die spezieller~ Behauptung, daß 
der Begriff »Musik« eine Klasse menschlicher Interaktionen benennt, 
setzt z. B. voraus. daß man anzugeben vermag, worin sich diese lnter­
aktjonsform VOll anderen, z. n. VOn der spracbJichen, unterscheidel.l1 

Dazu gehört vor allem auch, daß man die pragmatischen lmplikationen 
formuli eren kann, schlicht: welchen »Zielen« etwa musikalische Hand· 
lungen im Unterschied zu sprachlichen Handlungen dienen bzw. die­
nen können. 
Die Frage nach der Musik im Sinne etwa eioer Frage nach dem . We­
seo« eines , Musikwerkesc ist hier ausdrücklich suspendiert zugunsten 
derjenigen nach so etwas wie einern Handlungsziel. Dabei wird der 
E rfahrung Rechnung getragen, daß kommunikative Handlungen nicht 
um ihrer selbst willen ablaufen, daß sie zumindest nie ohne Folgen 
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bleiben. was le tztlich auf das gleiche hinausläuft: Ein ausgereiftes mu­
sika liscbes Erfabrungsrepertoire kann näherungsweise dadurch ge­
kennzeichnet werden, daß der Aspekt »die Handlung x soll zum Zu~ 
stand y führenc mit demjenigen »x führt zu y« gleichgesetzt werden 
kann. 
Es genügt hier nicht mehr, nur d ie auf den ers ten Blick erkennbaren 
lovarianz.en musikalischer Handlungsabläufe zu beschreiben; es ist 
auch erforderlich, die Bedingungen des situativen Kontextes nut anzu­
geben. Dazu gehören Ort, Zeitpunkt, soziale Daten usw. Damit ist 
mah zugleich g:ezwungen, auf diejenigen Daten zurückzugehen. die bei 
musikalischen Handlungen konkret erfahrbar sind: Schon die Alllags­
erfahrung erweist, daß z. D. jedes neue Hören eines Musikwerks das 
Verständnis dieses Werks verändert, vertieft oder trivialisierl. Unter 
diesen Umständen wäre es unter operationalistischem Ansatz tmzu­
lässig, VOn dieser (Meta-)Erfahrung abzusehen und an ihre Stelle le­
diglicb die verkürzte Annahme einer Identität sich wiederholender 
Ereignisse zu setzen, zuma! mit zur Frage steht, worin sie invar iant 
bleiben. 
Damit soll nur gesagt werden, daß wir n icht da rum herumkommen. 
Vereinfachungen in der Betrachl1Jng von Erfahrungsdaten aufzugeben, 
wenn wir dem Anspruch an Wissenschaftlichkeit genügen wollen. Die­
sen Weg mußten die Naturwissenschaften auch gehen, und es gibt 
keinen Anhaltspunkt daf"ür, daß die Analyse sozialer Prozesse verein­
rachte BedingltDgen rechtfertigt. Wenn die Auffassung von Musik als 
einer Klasse von Handlungsabläufen kommunikativer Natur und da­
mit als einem sozialen Prozeß gegenüber der Auffussung von Musik 
als geschaffenem Werk für unseren ProbJemzusammenhang des Hö­
rens und Verstebens in deo Vordergrund gerUckL wird, so geSChieht 
dies nicbt zuletzt deshalb, weil sowohl das Verstehen (als komplemen­
täre Kommunikation) wie auch das Hören und erst r echt die didak­
tische Vermittlung des Hörens und Verstehens (als pädagogische Me­
takommunikation) soziale Prozesse und spezifische Kommunikations­
formen darstellen. Das bedeutet allerdings, daß iIu'e Allalyse - wie die 
sozialer Prozesse - die damit verbundenen vielschichtigen und kom­
plexen Bedingungszusammenhänge berücksichtigen muß. D ies kann 
letztlich nur unter Heranziebung interdisziplinärer Aspekte sowie ge­
eigneter Betrachtungs- und Vorgehensweisen, Methoden, Begriffe und 
Kriterien verschiedener einschlägiger Wissenschaften erfolgen, wie es 
in 2. versucht wird. 



1.2. Bören VOQ Musik als spezifische Kommnnikntionsform 

Syntaktiscbe uod semantische Aspekte 
( Reillecke) 

Wenn Menschen je über Musik nachgedacht haben, dann dürften sie 
sich auch Gedanken über den Vorgang des Hörens selbst gemacht 
haben. Hören soU nach dem vorher Gesagten als eine spezifische Ver­
haltensweise charakterisiert werden, die vornehmlich dadurch ge· 
kennzeichnet ist, daß hierbei das Aufnehmen von akustischer Infor­
mation im Vordergrund steht. Dabei treten andere Rezeptionsaspekte 
zwar in den Hintergnllld, ebenso wie die motorischen, docb werden sie 
trotzdem nicht unwirksam. Indessen hat dieser Sachverhalt die Meo­
schen immer wieder dazu veranlaßt zu glauben, man könne von den 
anderen Verhaltensaspekten, vor allem von dem visuellen, absehen. 
Aber gerade das Hören von Musik, wie es sich als eine Klasse spezi· 
fischer Verhaltensformen in bezug auf die westliche Kunstmusik der 
letzten lahrhWlderte eingespjelt hat, muß unter ausdrücklichem Ein­
schluß etwa der visucllen Rezeption gesehen werden, da es sich hierbei 
tatsächlich um eine Kommunikationsform handelt, die notwendiger­
weise wenigstens diese beiden Aspekte umschließt. An dem Geschehen 
innerhalb dieser Kunstform läßt sich ablesen, was nicht in das Zentrum 
der Selbstverständlichkeiten gebört, etwa wenn man von der atonalen 
Musik als von »Papiermusik« sprach . Man meinte hier verurteilen zu 
müssen, daß sie »mitgelesen« werden muß, und vergaß dabei, daß das 
auch bei der »klassischen « Kunstmusik weitgehend der Fall ist. 
Interessanterweise bat man gerade zu dieser Zeit die Versuche, Musik 
allein auf akustische Erscheinungen zurückzuführen und damit das 
Problem der Musik zu einem Problem primär des Hörens zu machen, 
sehr stark intensiviert. Die Versuche jn dieser Richtung lassen sich 
ganz grob in zwei Klassen einteilen : 
(1) Man versuchte, beobachtbare Daten über Bewegungszustände von 
Schwingungen und Wellen des ScbaUes sowie solche über mechanische 
Eigenschaften der KJangerzeuger, vor allem der Musikinstrumente, 
zueinander in Beziehung zu setzen, was auf eine Analyse der OrtlZeit~ 

Strukturen, der syntalaisc!len StruktUIcn hinausläuft. 
(2) Man versuchle - Vor allem in neuerer Zeit - wieder die »Bedeutun· 
gen« von musikalisch Gehörtem zu erfassen und in systematische Zu­
sammenhänge zu bringen. Hierbei ging es vor allem wn die Erwartung, 
semantische Strukturen aufzuweisen und anband dieser die musikali· 
sehen Ereignisse kategorisierbar bzw. prognostizier bar zu machen. In 
diesem Sinne kann man sagen, daß der Begriff »Ästhetik« die mannig~ 

28 

faltigen Tendenzen zusammenfaßt, untex dem Kriterium zunäcbst des 
::tSchönen«, später eher unter dem des »WertvoJJen« Musik progno~ 
stizierbar zu machen. Musikalische EreignisfoJgen wurden damit zu 
in sich abgeschlossenen »Gebildentt, die man »betrachten« kann, in­
dem man sie sich anhört bzw. indem man sie liest tUld analysiert 
Aueh hierin steckt ein starker syntaktischer Aspekt, der sich deutlich 
an den für das Hören relevanten Voraussetzungen orientiert. 
Heiden Aspekten steht nunmehr der kommunikationstheoretische ge­
genilber: Hier geht es - wie schon angedeutet wurde - nicht mehr al­
lein um den rezeptiven Aspekt musikalischer Verhaltensweisen, die 
häufig unter Vernachlässigung anderer Aspekte in den Vordergrund 
gestellt wurden. Hier geht es um die Verbaltensbeschreibung insge­
samt, um erst einmal die Voraussetzungen für die Frage zu schaffen, 
ob man in dem einen oder anderen Fall da VOn sprechen kann, daß 
dem Verhaltensaspekt »Hören« der Primat zukommt oder etwa dem 
des »Hervorbringens <s:, des »Machens«, des »Spielens«, der gleichwohl 
immer mit dem rezeptiven Aspekt in Wechselwi.rkung steht. 
Hier soll zunächst die Entwicklung der Behandlung des syl1taktischen 
Aspektes kurz beschrieben werden. Es geht um die Versuche, diejeni­
gen Beobachtungen und Vermutungen zu Modellen zu erweitern, di.e 
unter der Erwartung der Ableitbarkeit VOn musikalisch relevanten Ge­
sichtspunkten aus physikalischen und - wie man heute sagen würde­
Dcuropsycbologischen Befunden zustande gekommen sind. Oie Dinge 
sind neuerdings wieder stark in Fluß geraten. Dazu hat u. a. die Tat~ 
sache beigetragen, daß eine Reibe von neueren Aspekten Gesetze und 
Regeln, die als weitgehend gesichert galten, in Frage gestellt und am 
Ende zu der angedeuteten Einsicht geführt hat, daß sicb das Modell 
des »Hörens« auch für Musik als zu eng und die damit verbundenen 
Hypothesen als zu einfach erwiesen haben . 
Andererseits haben sich gerade die Bemühungen des 19. Jahrhunderts, 
eine »musikalische Akustik« bzw. eine »Tonpsychologie« ZU begriin­
den, sehr naehhaltig auf das musiklbeoretische Umgangsdenken und 
auf die diesbezügliche Terminologie ausgewirkt. Diese Rückwirkungen 
waren so nachhaltig, daß man kaum damm herumkommt, diese Ent­
wicklung näher zu beleuchten, auch wenn man beute anders an die 
Dinge herangehen würde bzw. herangeht. Zugleich müßte auch darauf 
hingewiesen werden, daß mehr oder minder einseitig rezeptiv orien­
tierte Forschungsansätze nach wie vOr eine große Attraktivität besit· 
zen, so daß schon deshalb die Diskussion über die Lücken welche 
dieses Basismodell läßt, notwendig erscheint. Es sei nicht v:rsehwie­
gCD, daß das Akzeptieren eines umfassenden kommunikationstheore­
tischen Ansatzes zugleich bedeutet, daß mit einer weitgehenden Matbe-
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matisieruog des Basjsmodells gerechnet werden muß. Mit nominalen 
oder komparativen Begriffen und Operationen ist hier nicht mehr 
sehr viel auszurichten. Vielmehr ist die eingehende Metrisierung der 
Begrufe zwingend erlorderlich, will man über eine gewisse Unverbind­
licbkeit und Vagheit der Aussagen hinauskommen.1 Von dem Gebrauch 
mathematischer Verfahren soll indessen hier. wo es um ein Verständnis 
in erster Näherung gebt, soweit wie möglich abgesehen werden ; die 
damit verbWldeneo Unschärfcn müssen dabei zugunsten einer breite­
ren Verständlichkeit in Kauf genommen werden. 
Die Idee einer Lebre vom Hören hat um die Wende vom 18. zum 
19. Jahrhundert so konkrete Formen angenommen, daß es zu d jeser 
Zeit zur Ausbildung entsprechender Konzepte bzw. einer entsprechend 
benannten Disziplin kam, der »AJ..'Ustik«. D as Prlifix »musikalisch « 
war damals kaum vonnöten. JmSprachgebrauch der damaligen Physik, 
die als eine Wahrnehmungslel:tre verstanden wurde, waren die experi­
menteUer Beobach tung zugängliChen Sachverhalte ohnehin aufs eng­
ste mit Musik verbunden . Die Suche nach Größen, die das »Verhalten« 
des Schalles cbarakterisieren, war zumindest teilweise zugleich eine 
solche nach musiktbeoretisch verwertbaren Grundlagen. Hermann von 
Helmholtz bat die ßasishypothcse dieser Art zum Titel seines berühm­
ten Werkes gemacht. Er umriß das Programm, das es zu verwi rkJichen 
galt. mit der Formulierung: »Die Lehre von den Tonempfjndungen 
als physiologische Grundlage tür die Theorie der Musik« 2, Natur­
wissenschaftliche (physiologische) Daten soHten den Schlüssel' liefern 
für die Analyse der Gl1.Indgeselze des Hörens. Nur aus ihnen glaubte 
man eine brauchbare universale Theorie des Hörens und demzufolge 
eine solche der Musik gewinnen zu können, Der Weg vrorde in einer 
direkten Analogie zu den damals bekannten Befund en und »Gesetzen« 
im Bereich des Visuellen, in der Optik, gesehen. Hermann von H elm­
holtz fand - was für heide Aspekte, den akustischen wie den optischen. 
von großer Bedeutung war - etwa um 1850 auf experimentellem Wege 
die Größenordnung der Reizleitungsgeschwindigkeit in den Nerven­
bahnen heraus. Im Anschluß daran versuchte man zu beschreiben, wie 
diese Nervenreize beschaffen waren bzw. in welcher Form sie weiter­
geleitet wurden. Es war ein zentrales Problem der allgemeinen Sinnes­
physiologie. Sinnesphysiologie und experimentelle Psychologie ent­
wickelten sich damals sehr rascb zu eng ineinander verschränkten, 
komplementären Forschungsbereichen. Die BeobaChtungen und die 
Folgerungen, die man aus ihnen zog, deuteten - so glaubte man - auf 
einen gemeinsamen exakt beSlimmbaren Kern von Gesetzen hin. 
Vor aHem Gostav Theodor Fechner setzte - ebenfalls mit einem Buch­
ti tel - zur gJeichen ZeiL wie H elmhoJtz den programmatischen Akzent 
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in dieser Richtung; »Elemente der P , 
sein, so glaubte nicht nur Fechner ~ychophY~lk« 3. Es müsse möglich 
G eschehens auf dem W ' ~le Erschemuogen des psychischen 
Grundelemente aUfzusch~~:se~xper~rnen t~ller BeObachtungen in ihre 
dingungen der Reizdarb,'et n.]I xpenmentelhr. das hieß, die Be-

ungen nach sa b ~ 
systematiSch zu variieren D b . u er vorgegebenen Merhoden 
· . . a el rechnete m ·t l' rlthmlschen Zusamme h·· . an mt mcaren bzw. Joga-
· n aogen ZWlsche d V . . 

Itschen Reize (»S«) und de d n e il artattonen der physika-
nen er »psych h ·k l' 

psychischen Reaktionen (»R «). Eine op YSI a Isch« auIweisba reo 
SLav Theodor Pechner scho ' n Grundzusamrncohang hatte Gu­
Wilhelm Webers formuliert (:gl ':b~SCbluß an die BeobachtuDgen 
berausgefunden daß d V .: . . ildung 1 '). WiJhe1m Weber hatte 
· ,as erhaltDts zweier Reizgrößcn ( L\ S . 

emen eben merklichen Unterschied aus ,_. - 5-)' die 
ten »SchwcJleDwert« (k) fUr . d S. macheo, Jeweils eIDen konstan­
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Abb. 1: Webers und Fechners »Gesetzes « log S 
lösungen. -Aon.ahmen als Näherungs_ 

Dieses sogenannte Webersehe Gesetz wu 
lImformul iert daß er bebau t t d . rde von Feooner dahingebend , pe e er Ißt" .1' . . 
wachs variiere monoton m,'! d '. f . . _ ~DI ISlmale EmpflDdungszu_ 

em 10 m ILJslmal R ' 
VOn Fechner formulierte Bezieh e.n C1Z.Zuwachs. Diese 
Fechnersche Gesetz« bekannt, ~:!o;::t allg~mein als das :o Webcr_ 
Pecbner zwei verschiede G e Aus,lagen von Weber und 

.. . oe esetzesfonnure b 
näherungsweise güJtig sind f .. I ru?gen edeuten, die nuc 
DieVorstellung von derM' ~kor·lu Hotstä tter eigens hinwies. 

USI a s repräsenLi t d h . 
' Werkee, die aus Ton-Eie er urc mNoten fix ierte 
d . ' menten zusamme ( . 
erzeJt realisiert d h h ·· b ngesetzt komponiert), je­

I ' , or ar gemacht werden können, kam dieser 
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klassisch-physikalisch orientierten Modellwelt weitgehend entgegen­
Man glaubte, auf diese Weise allgemeine :.Kunslgesetze« begründen 
zu können, »die sich aus der geschicbtlichen Entwicklung als zuhöChst 
stebend.: erwiesen zu haben schienen.' Gerade die Erforschung ele­
mentarer Sinnesdaten schien diesen Weg zu weisen. 10 diesem Zusam· 
menbang spielt eine Modellvorstellung die entscheidende RoHe, wel­
che als «.Ohmschcs Gesetz der Akustik« in die Geschiehte der Wissen­
schaften eingegangen ist. Sie ist am treffendsten durch die Fonnulie­
rung von Hermano von HeJmholtz ausgedrückt, , daß das menschliche 
Ohr nur eine pendelartige Schwingung der Luft als einen einfachen 
TOD empfindet und jede andere periodische Luftbewegung zerlegt in 
eine Reihe von pendelartigen Schwingungen und diesen entsprechend 
eine Reihe von Tönen empfindet« 7 , In dieser Vorstellung wurde die 
musikalische Erfahrung »Ton« bewußt eingegrenzt auf das, was bei 
Auftreten einer »pcndelal'tigcD Schwingung«, d, h, einem sinusrörmi­
gen SchaUdruckverlauf, wahrnehmbar ist. Man meinte, hiermit die 
Empfindungs-»Elemente« gefunden zu haben, wie man sie im opti­
scben Bereich als Spektrallinien bestimmter Farben zu kennen glaubte. 
Das in Analogie zum Farbspektrum Dun so genannte »Klangspektmm« 
konstituierte demnach einen bestimmten bzw, - wie man annahm -
bestimmbaren Klang, sofern die den »Teil-c. bzw. , Partialtönen« zu­
grunde liegenden Scbwingungsverhältnisse eine .harmonische Reibe

c 

bildeten: 1:2:3 ... : n_ Die Wellenlänge bzw. Frequenz mit Vielfachen 
von 1 gekennzeichnete den »Grundtonc, die Vielfachen von 2 bis n 
die »Parlialtöne«, Das alles erSchien äußerst plausibel, mit der Hör­
erfahrung von »Naturtönen.: in Einklang zu stehen und exakt nach­
prüfbar. Die Kritik, die August Scebeck 8 schon in den vierziger Jahren 
des 19. Jahrhunderts gegen Ohms Annahmen vorgebracht hatte, ver­
blaßte gegenüber der Evidenz und weitgehenden übereinstimmung 
mit den damals beobachteten Sachverhalten. Das . Ohmsche Gesetz« 
stellte eine Transformation des aus dem Dereich der Mathematik ent­
standenen Fourierscheo Theorems in den Bereich der empirischen 
Erfahrung dar. Es schien geeignet, jahrtauseodealte Annahmen über 
die Funktion »harmoniscber« Beziehungen von Tönen und IntervaUen 

zu bestätigen. 
Hermann von Helmboltz lieferte zu dieser Vorstellung mit seiner 
lt Resonanztheorie des Hörens.t das scheinbar geoau passende physiolo­
gische Modell: Die Hörnerven des fnnenohres. so meinte er beweisen 
zu können, funktionierten ähnlich wie die abgestimmten Saiten eines 
Klaviers- Jedem Ton (= Empfindungselement) entspräche eine Ner­
venfaser. Damit war die erste »Hörtheorie« aus der Taufe geboben. 
Sie leitete den seither nicht mehr abreißenden Dialog um die physio-
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logische Deutung der Vorgän . . -
»Hören« bezeicbnen HelmhO~e em. dl~ Wtr umgangssprachlich als 
sich in Einzelheiten . tz und ~eme NacbfoJger. mochten sie 
dabei an daß eine ~OCt~ so sehr vonclOander untersCheiden, nahmen 
stimmba:e »Hör -R ~ .Immte »Reiz«-KoDstellatioo eine daraus be­
der La es' d. (I e~ hon zur Folge haben müsse. Wenn man also in 

ben, da~ be~be ~a~e:a~~nfi!~rat~~nen exakt syntaktisch zu beschrei­

tionstheorie ricbtig ~ei ~;le~~hH:rtb~ori~. im Sinne einer Transforma­
musikaliscben Wabrn:h 1 ~n chlussel zur Klassifizierung der 
farbe« _ einen Begriff d~ung~~. elmholtz verstand mithin . Klang· 
gewann _ folgericbti~ 01: ~rs ': :ontext solcher Modelle Bedeutung 
durch syntaktiscbe Sedingu ure) d nzabl ~nd_ Storkeverhältnisse (also 
Vor dem 'LI' . ngen er Partialtone definierbar. 

~ mtergrund dIeser an ph 'k r ., 
syntaktisChen ModeJlvorstellunge YISI a lscben Großen orientie11en 
acbtungen zu klassifizieren Zugle~ ~e a~~ es, eine Vielzahl von Be:ob~ 
Verständnis des » musika l i~chen ~cör~~ le~ m~n den Scblüssel für das 
haben, das indessen im wesentlich s« III ~le Hand bekommen zu 
baltens auf die »Reize" der ~: ~ur als eme Form reaktiven Ver­
wurde. Immerhin konnten Hym~:~ a Isch~n Darbietungen verstanden 
sichtbar machen. Nicht alle: h

esen 
dIeser Art auch Widersprüche 

Bild paßten, ließen sich als :t ~~~t~l:hung~~ aber, die nicht in dieses 
bö ren« einfach hinweginte eti e Tauschuogenc: oder »Falscb­
gewonnenen Thesen wen;; ;ren, V~r allem versagten alt die hier 
z. B, die Unterschi;de zwis ~ arum glDg~ etwa aufzuklären, worin 
werken bestanden DI·e E kl~ eo hoc~werllgen und trivialen Musik-

_ r arungen glDgen Ub ·k . 
bend neutrale Aussagen k h' er musl ahsch weitge-aum maus Man sah . b .. 
laog gezwungen, die Basis prinzi ieJl'z" SIC uber kurz oder 
man neben den syntaktische RP . Us nndero, u. a. dadurch, daß 

n » elZ«- truklul'en d ' 
Analyse musikalisch relevanter StJ . er ~emanttscben 
widmete Damit abe k ' ~ktule:n besondere Aufmerksamkeit 

. r am elOe Vielzahl A . , 
machte es erforderlich aucb d M d I neuer .~pekte 10S SpIel. Sie 
und ganz wesentlich zu 'erweiter:

s 
0 e J des Horens Zu überprüfen 

Musikalische Semanlik zu betreiben h 'ß ' daß . musikalische« Konf f 01 t, dIe Hypothese zu verfolgen, 
Strukturen beschreiben I~~ra 10~en . sofern sie sich als. syntaktische 
werden. Diese voraussetzungena'b

a 
s ~Bfedd~utungsträger« interpretiert 

er wir t le Frage a f h· 
Bedeutung zu verstehen se' Ud' U , was ler unter 
gend geklärt sein mag, bl~i'bt ~m;enn dIese .F,ra~e vielleicht befriedi· 
es um das Verhältnis von s ntakti er noch dleJenl~e: Frage oHcn. wie 
bestellt ist. Haodelt es sic~ um ~chen u~d sem.antlschen Beziehungen 
stimmte :o Bedeutuogsc-Fä b onv~ntloneo lD dem Sinne. daß be­
voo musikaliscben verbal~e unge? allem durch spezi fischen Gebrauch 

nswelsen zustande kommen, oder sind be-
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h oder minder fes t an spezifische syntak­
stimmte »Bedeutungen c. ~e ~i SChen Information geknüpft? Sind z .. B. 
tische Strukturen der muslka . h Absolutwertc oder konvcnllo· 

, h KI gfarben semanllsc e d ß 
musiknllsc e an 11 c' kann man heute sagen, a 

, , S' t äger7 Ganz a gern m ' I Auf 
oallsterte tnn r. d As ekt dabei eine Rone spie t. 
sowohl der eiDe WJe der anufe~US': kaum davon die Rede sein, daß 
jeden Fall kann in bezug a. \ Abbildung der syntaktischen 

f ehe Struktur erne aoa oge 1 eh 
die seman 15 il chi für den rein akustischen a s au 
Strukturen lieferL Das g t sow 

für die anderen Rez.eptionsaspektc
l
" lien Aspekt für Musik gil t, be-

B ' b g auf den emo lone f 
Was z. . In ez.u mein (01 endermaßen: »Sehr 0 t 
schreibt N elson Goodman g~l.Z ~!~~hJ die E!otlon oder Eigenschaft 
ist das zum Ausdruck. gebra

c ~usdrucb fernliegt. Ein Gemälde kann 
etwas, das dem Medll.lm des . . n Farbe oder Zerbrechlich~ 
Hitze, eine musikalisc~e Komposlho~ kao den Ausdruck vorläufig 
keil zum Ausdruck brIngen . .. ~~n an~~ß 'man sagt, er involviere 
und partiell dadurch charaktensieren, G ["bi erklären daß der 

. D ' könnte llnser e u , 
metaphysiscben B~SItZ. ,es . k I uch weniger btlchstäblich iSl 
Ausdruck irgcndwlc sowohl dlTe ter a s a 

als die Repräsentalion
u

•
Q 

• Musik daß sie etwas »ausdrücke«. 
Man sagt umgangssprachl ich vo.n b d' m't der Alt des Gebrauchs 

I· schei nt weltge en 1 
Diese Formu leruog h'a' ngen Sie steUt eine dem , K 'kation zusammenZu. . 
musikalischer ommuDi I ' hb re Form dar wenngleich un-

, 1 b . Wiugenstein verg eie a t . ik 
Spracb,ple el ", 160 D as Sprechen der Mus ' . d m der »M1tteilung«. » . , ' 
terscrueden von e I ' der Sprache der Ml ttel -

. . h d ß ein Gedicht, wenn aue 1 In . \ 0 
VergJß ßlC t, a.. siel der Mitteilung verwendet wird.« 
lung abgefaßt, rucht 1m Sprach ~ ci ' . bt z B darin mit welchem 
»171. Aber zeigt .sich d~s ve~stand;:~:\~die 'sin~t? O:wiß. Aber was 
Ausdruck einer etn Ge.dle~t I~S~ des Lesens? D a müßte man ja sagen: 
ist nun bier das Erlebnis wahr

d 
n telesen bat oder in den Sprecb­

Der genieße und verstehe es, er es gu ~ m Versteben einer musika­
organen fühlt e 11 »172. Man kann auch VO, er Sprache e 12113 Was die 

c' das Verste en elO . 
tischen Phrase sagen, es s l "b d Ausdruck gest ischer ß ewe-
Choreogrnphin Dorls Humphrey u er . en 1 f'Uf' d'le musikalische 

'I äh ungswelse auc 1 
gungen formuliert , 81 t n . er muster die sich durch lan-

Kommunikation: .»Geste:e~l~e~:::~::gebÜrg~rt haben .. . Es gibt 
gen Gebrauch ZWIschen ' [ 'cle verschiedene Weisen zum 

G fillllen dIe au so VI 
eine Fülle von e I __ en daß es fUr sie eigentlich nicht nur 
Ausdruck gebracht werden kono

b 
' d ' H offnung keine Form und 

, " M 1 glbl So z, B, olle em CtnZLges us er. . . b . ht 14 
. . d 'c Furcht und die J .. IC e OIC ' 

aucb die Insptrauon, I. antische Analyse das Problem zur Frage, 
Es steht in bezug auf dIe sem . S. e Ludwig \Vittgensteins 
wo die »konventionelle Bedeutung« 1m wn ' 
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im Vordergrund steht und was demgegenüber als biogenetisc,h vorge­
geben in Erscheinung tritt. Obne Frage ist die Folgefrequenz Von 
Breignissen eine Sache, die zunächst einmal das reizverarbeitende 
System betri fft, unabhängig VOn allen Konventionen. Demzufolge wer­
den Schallereignisse kurzer Periode = hoher Frequenz immer eine­
stärkere Aktivitäts-Information übermitteln als solche längerer Peri­
odendauer = tiefer Frequenz. Die neurale Reizverarbeitungsgeschwin_ 
digkeit oder so etwas wie die Kanalkapazität des reizverarlJ.eitenden 
Systems gehen hie r gleichermaßen ein. Auch wird die BildlUng von 
Redundanzen prinzipiell zu den biogenetisch bedingten P rozlessen zu 
zählen sejn; trotzdem bängt sie in s tarkem Maße von der Art und der 
~ {nte rpretat ion« f rüherer Erfahrungen aufgrund von irgendwelchen 
Lernprozessen ab. Die Aspekte scheinen eng ineinander versch achtelt, 
und es wird nicht eben leicht sein, sie auseinanderzudividiereo. 
D ie bisherigen Versuche, musikalische »Bedeutungen o: zu bestimmen, 
folgen weitgehend dem Konzept der klassischen Zeichentheorie: M'u~ 
sikal ische Ereignisse werden als erklingende Realisation auf ihre Eigen­
schaften als Bedeutungst räger bin untersucht, ähnlich wie man Worte 
z. B. als Vehikel stereotyper Vorstellungen auffaßt. C. E . Osgood 16 ha t 
als erster auf diesem Wege bestimmte konnotative Zusammenhänge 
für eine Reihe von Eigcnsebaftsworten quantitativ aufgewiesen, indem 
er sie zu einer Reibe von Gegensatzpaaren zusammenfaßte und ihren 
Gebraueh für dic Kennzeichnung bestimmter Begriffe untersuchte. 
Dabei stellt sich heraus, daß der konnotative »semantische« Raum, 
in dem sich die Wortbedeutungen hinsichtlich dessen, was »m it an­
" fingt . wenn man ein solches Wort benutzt« 10, durch vier Haupt­
dimensionen (general factors) beschreiben fäß t: »Evaluation«, "Poten­
cY lt , »Stability« und »Receptivity«,17 
Peter Holställer 18 untersuchte auf entsprechende Weise die Konnota­
tionen stcreotyper Begriffe, d.ie zum Repertoire des Alltagsd enkens 
und der Alltagssp rache gehören. Hierzu zählen Begriffe wie »Männ­
liCh«, »Weiblich«, »Liebe«, »Haß «, »Einsamkeit« usw. Auch hier zeigte 
sich der im Prinzip gleiche Dimensionsraum konnotativer Bedeutun­
gen, der - zumindest im deutschen und englischen Sprachraum _ die 
drei gut interpretierbaren Hauptdimensionen »Männlich«, »Weiblich« 
und . lntroversion« umfaßl, die nicht nur operational als unabhängige 
Dimensionen beschreibbar sind, sondern zugleich so etwas wie Grund­
kategorien des Alltagdenkens in diesen Sprachräumen Zu rep räsen­
tieren scheinen. 

Es lag nahe, den Bedeutungssplel raum musikalischer Ereignisse zu~ 
nächst auf dem Wege über die Analyse der Stereotype, d. h. der musi­
k.1lischen Allgemein-Vorstellungen zu interpretieren.tg Lassen sich die 
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n Stereotype aufklären, dann kann 
musikalisches Denken belreffe~d: wesentlichen Teil des unmittelba-
man zugleich damit rechnen, e:S;ielfaumes aufgeklärt zu b~ben. Be­
ren musikalischen »Bedeutuog~« »Klange, >Klassische MUStk«, lt~O-
griffe wie »Musik«, »Harmont I M' usikc oder »Unterhal lungsmuslk« 

'k »Atona e konkret mant1sche Musl «'. 'cbtigeo Teil der Jl Bedeutuogen« . 
müßten demnach e~eD ~rci nisse vertreten, fUr die sie z.uglelch ,so 
erfabrbare,r musjkaliscbe~ alesgKategOrienSystem abgeben. AUchkb tCr 

. . erstes DomlD . . Dsstru tue 
etwas wie em tl 'Ichen dreidimensionale Dunenslo t Ab' 

. . h 'ne im wesen ' d kt (vg. _ zeIgt Sie CI . . a1 sychologlscben ce 
d ' sich weitgehend mll der SOZI p ,e 20) 
bildungcn 2 und 3 . 

Männlich 
X • 

Silet 
CamIOn 

Klal si:u;ho Musik 

F 1 

• lotoHlgOOI--"""", 
Sieroo _ _ -........... 

• Klau.- •• Barock 
10n Musik • • 

Musik Harmonie 

lirm 
• 

Triebholtlgkelt 
• 

• 
Ekel 

• AngSI 

UnQew1ßhelt 
• 

TOd 
• 

Ruho • 

Lanoo ..... o~ 

LIebe 
• 

• 
Klang 
• 

Unlerl1BltUI"IgS:rIllSik 
Genuß • 

• 

• 
Trauer 

• 
GOflU'i1 

Einsamkeit 
• 

,\1;(1 u . .... ". --_~ __ 

, m« musikalisdter Stereotype. Paktore~-
Abb, 2: Der »semantische Ra~rofil_BeurteiJUngen verbaler und musl. 
analytische Darstellung von 1/2 Punkt = verbales Item; Kreuz = 
kalischer ltems in der Ebene , 
Musikbeispiele. 
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TOd 
• 

KJBsslscho Musik 

FI 

Intetngonz ............ 
HILB! ........... 

Männilch •• Cl1rmen X •• SlorGo 
BaroCk-MuSik Kfa:;slschO Musik "" 

. TO~ • Musik 

La"" '. 
!3efahr 

• BclAsUglJOg u 0 
•• "a 

• Monlile Musik 

• 
Ekel 

• 

Angst 
• 

E/nsamkel, 
• 

Händel 
X. 

ConCI8t lo 
groslO 

• Trauor 

langeweile 
• 

• UngewiOhoit 

,HG H 7.70 ~-_..L __ -' 

• Harmonie 

Klnng 
• 

• liebe 
Unterhaltungs-Musik 

• 
GenuG . 

WeibIfeh • 

Fa 

• Romanlische Musik 

• Gemüt 

Abb. 3: Der »semantische Raum« in der Ebene 1/3. 

Als wichtigster Faktor im musik~liscbeD lDimensioDsraum erscheinen 
Konnotationen von »ordnender Aktivität«, posi tiv gekennzeichnet 
durch die Stereotype »Klassische Musik« ·und »Intelligenz«, die im 
Gegensatz etwa zu »Langeweile« stehen. Eine weHere Dimension läßt 
sieh durch die antike Dichotomie »Chaos _ Kosmos« andeuten. Auf 
dei· einen Seite steht das Neue, Unbekannte, Fremde, repräsentiert 
z. B. dureh Stereotype wie ' Atonale Musik« oder . Geräusch. gegen­
über dem statisch, harmonisch WohIgeordneten; dieses indessen ist 
repräsentierbar nUr durch konkrete musikalische Informationen (hier 
durch den Anfang von Hände.!s Concerto grosso op. 6 Nr. 7). Schließ­
lich zeigt sich eine dritte Dimension der »Beliebtheit« und -Zuwen­
dung., die durch Begriffe wie . UnterhaltungSmusik«, »Weiblich« und 
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»GenuG« gekennzeichnet wird. Es ~nuß allerdings ~gem~rkt werden, 
dall dieses »verspielte« Weiblichkeits-Stereotyp speziell fur de~ deut­
seilen Sprachraum typisch ist. Vergleichende Untersuchungen Im slo­
wenischen Sprachrawn ergaben deutliche Unterschiede im stereotypen 
Verständnis dessen, was man für kennzeichnend »weibliche hält. 
Ausgebend von dem durch verbale Stereotype gekennzeichneten se­
mantischen Dimensionssystem lag es nahe, die Bedeutungen konkret 
erfahrbarer musikalischer Ereignisse zu untersuchen, wie sie der mu~ 

sikalischen AlltagserfahlUng, vor allem durch die Wirkung der Mas­
senkommunikat ionsmittel, geläufig sind. Dabei stellte sich heraus, daß 
solche Konnotationen mit denen verbaler Stereotype z. T . gar nicht so 
sehr im Einklang standen. So finden sich Beispiele, die man der Kate~ 
gorie »Romantische Musik« zuordnen mußte, eher im für »Klassische 
Musik« reklamierten Bereich. Andererseits konstituieren einzelne M\!­
sikbeispiele eigene DimensionenJ die durch verbale {tems gar nicht 
erfahr bar sind: Darin spiegelt sich zumindest die Tatsache, daß musi­
kalisches Verhalten gegenüber sprachlichem wenigstens teilweise in 
den semantischen Konnotationen unterschieden ist. Musikalische »Be­
deutungen« lassen sich offensichtlich nicht leicht auf den (verbalen) 
Begriff bringen. Dies ist wohl einer der Gründe, weshalb man Musik 
oft als Welt SUL generis begreift. Das iSl, so gesehen, auch zweifellos 
richtig. Nur ist sie keine in sich abgeschLossene Welt, sondern eben 
eine spezifische Kommnnikationsform, die auch solche semantischen 
Informationen zu übertragen imstande ist, die durch die verbale Spra­
che nicht - oder zumindest nicht direkt - übertragbar si nd. 
Damit ist zugleich gesagt, daß sich musikalische KonstHuenten, d. h. 
Elemente und Konfigurationen als Bedeutungsträger, nicht oder nicht 
ohne weiteres in verbale transformieren lassen. Sie treten auch nicht 
zufällig oder bel iebig auf, sondern immer in mehr oder minder spe­
zifischen Gebrauchssituationen: Orgelmusik ist weitgehend an die Ki r­
che gebunden, denn die Orgel im K.onzertsaal ist zumindest nicht der 
»klassische« NormalfaJI. Symphonische Musik ist zunächst einmal 
Sache des Konzertsaals, erst in zweiter Linie eine der Stereoübertra­
gung. Beatmusil< ist mit dem gleichnamigen Keller verknüpft, Jazz 
ebenJalls mit I azzkeliern oder mit.Festivals, ebenso wie die Neue Mu­
sik. Immer sind mehr oder minder enge Zusammenhänge der konkret 
erfahrbaren musikalischen Ereignisse mit denen des jeweiligen Kon­
textes konstat ierbar, repräsentiert durch Ort, Zeitpunkt, Gruppe. Er· 
wartungen usw. Das wirft die Frage nach den Formen des musikali­
schen Verhaltens auf, deren Beschreibung sich dann als notwendig 
erweist, wenn mau akzeptiert, daß das Verhalten selbst und nicht nur 
die Struktur des quasi »Verhaltensproduktes«, als welches man das 
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musikalische .. Werke: verstehen kann, als relevant angesehe:n werden 
muß. 

Wenn man - wie es in der Profil-Methode semantischer Analyse der 
FaU ist - von dem Modell ausgeht, daß ein Reiz oder eine H.eizkonfi­
guration in der Erfahrungssituation mit anderen Reizen assoziiert 
wird und bei hinreichender Wiederholung in ähnlichen Situationen 
eine bestimmte Reizbedingung nicht nur eine einzige »Antwort« her­
vorruft, sondern auch andere mit repräsen tiert, dann muß man fragen, 
was für Erfahrungen insgesamt bei musikalischen Verhaltensformen 
miteinander verknüpfbar sind. Man wird in diesem Zusammenhang 
leicht fes tsteHen können, daß diese Erfahrungen nicbt allei!n akust i­
sche, d. h. klangliche Erfahrungen darstellen: In eUlern elementaren 
Sinn sind es immer zugleich auch vjsuelle Erfahrungen. Zum Musik­
machen gebört das visuelle Erfahren des »Wie« als notwendige Be. 
dingung: Man bekommt im Zweifelsfall viel eber gezeigt a:ls gesagt, 
wie man zu spielen hat. Andererseits »spielt« beim Zuhören d ie Gestik 
des Künstlers »ihre RoHe«. Sein Gesichtsausdruck _ das erweisen z. D. 
Nahaufnahmen durch das Fernsehen heute auf das deutlichste _ spielt 
auf der ganzen Linie mit. Der Musiker »interpretiert« seine Interpre­
tation fast immer, indem er bestimmte Emotionen mimisch ankündigt, 
vorwegnImmt. Man kann verallgemeinernd behaupten, daß aUe Ebe­
neo der Kommunikation potentiell an der musikalischen Interaktion 
beteiligt sind. Sie verlaufen dabei aber nicht einfach im mer parallel, 
etwa in dem Sinne, daß das, was die eine Kommunikation ») besagt «., 
VOll der anderen auch »gesagt« wird. Vielmehr laufen sie in den mei­
sten Fällen komplementär ab, d. h. erst im wechselseitig sich überla­
gernden und eng verknüpften Zusammenspiel auf den verschiedenen 
Kommunikationscbenen kann sich die »Aura« z. B. des musilmlischcn 
Zusammenspiels, der musikalischen Interaktion bilden. Wer im En­
semblespiel erfahren istJ weiß, daß man sich auf Kommunikations­
ebenen verständigt, die zumeist unterhalb des reflektierenden Bewußt­
seins verbleiben. Ich habe diesen Sachverhalt an anderer Stelle 21 als 
»kommunikative Komplementarität« bezeiehnet. Mit d_lesern. Begriff 
ist zugleich gesagt, daß die verschiedenen Stufen des »Verstehens « 
musikalischer Handlungen durch das Verstehen der auf den verschie­
denen Ebenen vor sich gehenden Kommunikationen mit bedingt wird. 
Verstehe ich eine musikalische Handlung als »Handlung«. so muß ich 
alle Ebenen des Handelns berückSiChtigen. Verstehe ich sie als Reali­
sierung eines »Werkes« und richte mein Interesse auf das Durch­
schauen dieses Werkes, so sehe ich in deo meisten Fällen von den Im­
plikationen des Handelos ab: indem ich davon abst rahie re, gewinne 
ich einen anderen Verständnisaspekt . 
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Analoges gilt für den schon andeutungsweise beschriebenen Kontext, 
in welchem musikalische Handlungeo ablaufen. Als »Konzerterlebnis « 
ist musikalische Kommunikation z. B. ganz eng kontextgebundco. 
Auch hier gilt es, Komplementaritätsbedingungen zu beachten: Es 
handelt sich um diejenigen der ~kontextuelleD KomplementarHät«.!2 
Diese Jassen sich etwa dahingehend beschreiben, daß erSt das gemein­
same Auftreten von Einzelheiten des Kontextes die jeweils spezifische 
»Aura« einer bestimmten musikalischen Interaktion bedingt: Das 
Weihnachtslied »Stille Nacht . .. « wird eben nicht nur am 24. Dezem­
ber. nachmittags um vier Uhr. sondern auch »unterm Weihnachts­
baum« gesungen, um »richtige zu erklingen. 
So gesehen bauen wir durch wiederholte Erfahrungen nach und naeh 
unser musikalisches Wissen auf, das eben nicht nur aus Erinnerungen 
erkJingender adel' selbst hervorgebrachter musikalischer Strukturcn 
besteht, sondern das den Hintergrund des Kontextes mit einbezieht. 
Die »Au ra « eines Ereignisses spiegelt sich z. B. zugleich in der »Stim­
mung. , die durch das Ereignis selbst erzeugt wird und die als etwas 
Unbestimmtes. nicht exakt Verbalisierba.res dann »in der Luft« liegt. 
Die »stimmungsvolle Atmosphäre« hat ihren Sinn sicher nicht zufciHig 
gerade aus der metaphorischen übernahme des musikalisch-techni­
schen Sprachgebrauchs erhalten. Dieses Zuständlichkcitsempfinden, 
das solche Interaktionsprozesse überlagert, ist dann das, was wesent­
lich in Erinnerung bleibt. So werden denn auch die konkret hervorge­
brachten oder erfahrenen Klänge zugleich zu Symbolen für erfabrene 
"Stimmungen «, die sich als Emotionen repräsentieren. Das gilt bis hin 
zu deo »Elementen« der Musik, als welche sich bestimmte Abstrak­
tionsformen aus der musikalischen Erfahrung - Tonhöhc, Klangfarbe 
usw. - dar,tellen. Ekkebard Jast" konnte z. B. mit Hilfe der Profil­
Methode bestätigen, daß der Begriff .Klangfarbe< vor allem eine 
Variation von musikalischen Ereignissen innerhalb der Dimensionen 
• Volumen« und . Dichte< spiegelt (siebe Abbildung 4 "). Helg' de la 
Motte-Haber 26 untersuchte elementare zeitliche StlU_kturen, die als 
»Rhythmen« verscbiedener Art In der musikalischen Erfahrung ent­
halten sind (siebe Abbildung 5 to). Auch .ie besitzen eine gut interpre­
tierbareZeicheofunktion, indem Ober ihre konnotativen »Bedeutungen« 
ein relativ einhelliges Urteil konstatierbar ist. Ganz allgemein jst das 
Stereotyp »Rhythmus« mit der Vorstellung schnell verlaufender musi­
kaliscber Ereignisse verknüpft. Die Geschwindigkeitsempfindung än­
dert sicb dabe,i jedoch nicht monoton mit der cbronometrisehen Ver­
änderung der Darbietung (die man mit Hilfe einer sogenannten Sprin­
ger-Maschine ohne gleichzeitige Veränderung der Tonhöhe erreichen 
kann), wie Klaus-Ernst Behne!7 feststellte. E(st wenn die Geschwin-
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Abb. 4: Die Dimensionsstrukturen von Tonhöbe und Lautstärke bzw. 
Volumen und Dichte. Beurteilungen von KlarineUenklängen mit der 
Profil-Methode in faktorenanalytischer D. .. ~teUung . 

digkeit sehr weit gegenüber den Erfahrungswerten differiert, änden 
sich der Eindruck. Behne konnte bej sE:inen semantischen Untersu­
chungen interessanterweise keinen Anhaltspunkt dafür gewinnen, daß 
ein Musikwerk ein und nur ein bestimmtes Spieltempo voraussetzt. 
Auch hier sind innerhalb eines Toleranzbereiches mehrere »Lösungen «: 
denkbar, wobei der Aspekt »Tempo« wiederum nicht isoliert zu sehen 
ist, sondern nur im Zusammenhang mit anderen dynamischen bzw. 
agogischen Aspekten »sinnvoll« wird. 
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Abb. 5: Die Veränderung der »Bedeutung< von rhythmischen Vierer­
gmppen mit dem Grad an syntaktischer Regelmäßigkeit. Ausschnitt 
aus einer faktorenanal yt ischen Darstellung von ProfH-Beurtei lungen . 

Semantische Untersuchungen verweisen schließlich auf alters-, ge­
schlechts- bzw. bildungsspezifische Differenzen hinsichtlich der Ein­
stellungen sowie hinsichtlich des semantischen Differenzierungsver­
mögens. Sind musikalische Ereignisse zwar bekannt, aber noch hin­
reichend interessant, so ziehen sie die relativ höchste Aufmerksamkeit 
auf sich, was einer ziemlich feinen DlfIerenzierungsfähigkeit gleich­
kommt. Geringer bzw . zu hoher Bekanntheitsgrad setzen die Schwelle 
der Differenzierbarkeit deutlich herab. Diese von reter Brömse und 
Eberhard Kötter 21 herausgefundenen Sachverhalte deckcn sich weit­
gehend auch mit den Ergebnissen der allgemeinen Verhaltensfor­
schung. Ein zu hoher Bekanntheitsgrad besagt ja nur, daß die Musik 
zu oft gebört wurde, daß sich Oberdruß, Unbehagen und somit ein 
gewisser Drang zum :tDistanzgewinnene einstellen. Geringere Diffe­
renzierung wäre als ein solcher D istanzgewinn zu interpretieren. 
Indessen zeigen alle diesbezüglichen semantischen Analysen Aspekte 
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einer speziellen VerhaHensform: Ihre Ergebnisse sind unter rezeptiven 
Bedingungen gewonnen wordenj daher kann man zwar davol:l aus­
geben, daß sie auch unter rezeptiven Bedingungen geJten: Jrnmer ist 
die erklingende Realis ierung oder das verbale Stereotyp »Zeichen für 
etwas«. Rezeption oder - wie man umgangssprachlieb sagt - musika­
lisches H ören ist aber nur eine musikalische Verballensforro unter 
mehreren. Ohne Zweifel stelll sie in unserer Kultur eine der wichtig­
sten Verhaltensformen dar. Vielleicht ist sie sogar angesichts der Mas­
senmedien eine der bedeutendsten . »Bedeutend« kann hier aber nur 
heißen: »kennzeichnend e sowohl im Hinblick: auf die Tatsache als 
auch im Hinblick auf die Problematik. Daher soll diese Problematik 
im folgenden unter dem kommunikativen Aspekt weiter beleuchtet 
werden. 

Musikalisches Hören als Kommunikationsform 

Die Basisannahme des musikalischen Hörens kann - darauf wurde 
SChOD hiogcwiesen - durch die Behauptung gekennzeichnet werden, 
daß Musik a ls etwas »Gegebenes« gUt, das, wenn es kommuniziert 
wird, immer schon da ist: hier spiegelt sich die platonistiscbe Grund­
konzeption. Wann aber ist musikalisches Verhalten ein Verhalten 
gegenüber diesem Gegebenen, »Verhalten gegenüber Musik«?!& Musik 
ist so gesehen die Konfiguration von Phänomenen) dcren Struktur 
vom Komponisten festgelegt, vom J nlerpreten realisiert und vorn Hö­
rer wahrgenommen wird. 1m Hören aber kulminiert der Prozeß des 
»NachvoHziebeos o: des vorher Gegebenen. Dafür gibt es aber im Mo­
dell eigentlich nur ein »falsch« oder »richtig«, nicht ein »so od(:r so «. 
D er Begriff des Nachvollziebens wäre nichtig, wollte man etwas ande­
res nachvollziehen, als der Komponist intendiert hat. 
Unter der Annahme der Aufweisung von Phänomenen habe ich u. a. 
eine Reihe von Versuchen über binaurales Hören durchgeführt)O Ich 
mußte mich im Laufe dieser Versuche bzw. ihrer I~ terpretationen 
aber SChließlich von der Annahme dieses mehr oder minder eindeutig 
»Gegebenen« lösen, denn es zeigte sich, was auch auf anderen Gebie­
ten offensichtlich geworden war, daß nämlich die »wahrgenommene« 
Weil stark durch die Bedingungen geprägt wurde, unter denen man an 
sie heranging. Ohne auf die Versuchsbedingungen näher einzugehen, 
sei gesagt, daß durch dje getreontohrige, bioaurale Darbietung ver­
schiedener Schallreizc, von. denen die Versuchspersonen weder wuß­
ten, um welche noch um wie viele es sich handelte, mehrdeutige 
Wahrnehmungs bilder entstanden. Gelegentlich gleichen die lnterpreta-
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tionen eher dem Verfahren des Rorschachtests oder der Klassifikation 
von Wolkcobildungen. Die Feststellungen über das vermeintlich G~­
hörte korrespondierten gaoz offensichtlich in deo meisten Fäl.len mit 
Erwartungen, wie sie z. B. durch das musiktheoretische Begnffs·Re-
pertoire mit vorgegeben sind . In anderen Fällen jedoch kam es zu 
Wahrnehmungskonflikten, etwa wenn die der Tonhöheodista~ nacb 
»reine Terz« trotzdem unsauber erschieo, andererseits aber die Ton­
böhe '»saubere« Terz in ihrer Reinheit nicht stimmen wollte. In ma.n-
ehen Fällen SChlug der KI.ngcindruck trotz gleichbleibender Re,z­
struktur von der einen in eine andere Qualität um, ohne daß der 
Beobachter darauf einen Einfluß hatte. Analoge Beobachtungen ha­
ben in der Gestaltpsychologie die sogenannten Kippfiguren bekannt­
gemacht. Ich habe es seinerzeit weitgehend bei der Beschreibung sol­
cher Beobachtungen bewenden lassen, weiJ ich noch kein geeignetes 
Interpretations-Modell halte finden können - abgesehen von einigen 
Vermutungen. Heute würde ich die Hypothese der internen Inter­
aktionen mit heranziehen, wie sie Watzlawick u. a. angedeutet haben. 
Sie glauben, daß man von :tinnerlichen KommunikalionsabläuIenc 

sprechen kann, die . möglicherweise . . . denselben Regeln (gehor­
chen), denen die zwischenmenschliche Kommunikation un.terworfen 
ist .. . 0: 31. Gerade musikalische Kommunikation mit ihrem un Unter­
schied zur verbalen Sprache nicht-instrumentellen Cbarakter scheint 
mir eine spezifisch existenzbedingende ModaJität darzustellen. 
Musik ist eben will man ihren Kommunikationsformen gerecht wer­
den mebr als ~ur Struktur, die zu Gehör gebraCht wird: Sie hat die 
For~ des .»Spielsc iD einem umfnssenden Sinn. Sie stellt eine spezi­
fische Interaktionsform dar, bestimmt durch ein begrenztes Repertoire 
von »Elementen« und Operationsregeln, das gleichwohl eine theore­
tiseh unendliche Menge von Abläufen erlaubt, die lediglich in eine 
endliche Menge von mehr oder minder vage abgegrenzten Kategoden 
unterteilbar ist. Das , Hören« ist dabei, sofern es als solches benannt 
ist, inuner als wirkliches und koozentriertes Hinhören gemeint. Es ist 
zu verstehen als ein besonderes »Spiel«, wobei die hier gesetzten »Re· 
gelne dem Rezipienten aufgeben, dasSpiel des Vergleichs von Formen, 
Aspekten und Theorien zu spielen, mit dem Ziel der ~ifferenz~erung, 
der Kategorisiel1ln&, um z. B. Höbe)'- gegenüber Mmderwertlgerem 
abzugrenzen. Hören ist dabei mehr als bloßes Aufnehmen akustischer 
Informationen. Es ist selbst ein Ritual, zu dem viele und qualifizierte 
Voraussetzungen erwartet werden. Adoeno hat den Versuch gemacht, 
eine Typologie des Hörens zu entwickeln. Daß er dabei die von ih~ 
vermuteten Erscheinungsformen des Hörens jn die Form der Personi­
fizierungen gebracht hat 32, ist zwar etwas mißverständlich, weist aber 
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auf die Tatsache hin. daß das Verhalten letztlich nicht von den daran 
beteiligten PaTtnern ablösbar ist 
Die Tatsache. daß Hören immer zu den Handlungen des . Wahrneh­
menS« gerechnet wird, macht es erforderlich, kurz noch auf einen 
Sach~erhatt einzugehen, der von Ronald Laing und Mitarbeitern be~ 
schrieben wurde: Diese gehen davon aus, daß (1) »Verhalten . . . eine 
Funktion VOn Erfahrung« ist, (2) daß Erfahrung und Verhalten »stets 
in Beziehung zu irgend jemand anderem oder zu irgend etwas anderem 
als eioern selbst« stehen." Erfahrung aber impliziert »die Wahrneh· 
mung der Handlung und ihre Interpretation. }>erzeption bedeutet Se· 
lektion und Rezeption. Von den vielen Dingen. die wir ... sehen und 
hören, selegieren wir wenige für unser Gedächtnis. Für uns höchst 
bedeutsame Handlungen können für andere trivial sein«,34 Nun lassen 
sich die meisten Handlungen als Handlungen zwischen einzelnen In­
dividuen interpretieren: Personen sind durch ihre Handlungen wie 
durch ihre Erfahrungen aufeinander bezogen. Mit anderen Worten ist 
ltjede Handlung primär auf deo anderen (genauer: auf einen oder 
mehrere andere; Anm. d. Verf.) oder auf sich selbst gerichtet .. . , doch, 
wenn wahrgeoommen, (muß sie) beide beeinflussen ... c. Ist eine Hand­
Jung auf den bzw. einen anderen gerichtet, . mag es das direkte Ziel 
sein, im anderen eine Veränderung hervorzurufen oder die Verände­
ru.ng des anderen zu verhindern. Ist die Handlung auf einen selbst 
gerichtet, mag es das Ziel sein, eine Veränderung in einem selbst her~ 
vorzubringen oder eine Veränderung in eiDern selbst Zu unterbinden.« 
Die VOn Laiog und seinen Mitarbeitern auf dyadische Interaktionen, 
d. b. solche zwischen zwei Partnern, bezogenen überlegungen .liefern 
zugleich einige Aufschlüsse über musikalisches Handeln : Da musika­
lisches Handeln stets etwas Ritualisiertes hat. wird man fragen, wel­
ches Handlungsziel bewußt oder unbewußt angeslrebt wird. Um es 
kurz anzudeuten: Musikalisches Handeln erschöpft sich in den aHer· 
seltensten Fällen "in der Musik selbst«, in der Aktivierung von Emo~ 
tionen, in der Erweiterung von Fähigkeiten oder dergleichen. Indem es 
als Handeln erkannt ist, muß man daher weiter fragen, innerhalb 
welcher Interalctionsstrukturen es »ln Szene gesetzt« ist. Mager und 
Pipe u nennen als ein scheinbar triviales Beispiel für die Beseitigung 
von Handlungsabweiehungen z. B. zwischen tatsächlichem und ge­
wünschtem Verhalten die Musikstunde im Fall von » ... Eltern, die es 
für wichtig halten, daß ihr Sprößling ein Musikinstrument spieleD 
lernt«. Die sichtbare Abweichung zwischen Erwartung und dem, was 
vorhanden ist, stellt sich als »Grad der musikalischen Fertigkeiten« 
dar. Das »augenscheinliche Problem besteht darin, die Fertigkeiten 
des Kindes zu verbessern«; es läßt sich darstellen als: . Er sollte wirk-
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lieb Musik lernen wollen, denn damit gewänne er eine Fähigkeit, die 
ihm Spaß macht « Dahinter können jedoch ganz andere Probleme 
stecken. Ein solches Problem könnte z. B. »in dem Bedürfnis der an­
deren Familienmitglieder (bestehen), ihn als einen der ihren und zu 
einer ingroup zugehörig zu betrachten •. Tatsächlich wirkt die konkrete 
Handlung - wie immer sie ausfallen mag - in erheblichem Ausmaß 
auf die ganze Familie zurück. 
Mit diesem Beispiel soll zugleich angedeutet werden, daß es noch nicht 
einmal zu lässig ist, in die Überlegungen nUI die unmittelbar musi ka­
lisch H andelnden einzuschließen. Daß der Sohn gern Geige übt, kann 
ihm dazu dien lich erscheinen, im Schulorchester in der Hierarchie der 
Pulte aufzusteigen, was ihm dann zuglekh ein vergrößertes Selbstbc­
WlIßtsein sichern würde, der das Schulkonzert besuchenden Familie 
den Erfolg der eigenen Leistung zu demonstrieren und dadurch zu 
imponieren. 
Die elterliche F orderung, Musik machen zu sollen, kann aber durchaus 
auch Komponenten der gewünSChten Machtausübung über die Kinder 
enthal ten, und zwar gerade dann, wenn die Eltern selbst in dieser 
Weise ak tiv sind . Indem die Kinder in das intrafamiHäre Ensemble 
etwa zur Kammermusik hineingenommen werden, müssen sie sich 
auch hier den Direktiven der Eltern oder eines Elternteils fügen und 
sich deren bzw. dessen Vorstellungen bis ins einzelne anpassen. 
Was für das Machen gilt, kann analog a uch für das Hören gelten: Hier 
kann die Kenntnis eines bestimmten Repertoires oder die Gewohnheit, 
daß man regelmäßig ins Konzert, in die Oper usw. geht, einfach zum 
FamiJienslatus gehören. Auch dann ist die unmittelbare musikalische 
Akt ivität eine Handlungskomponente, der bestimmte aJlgemcinere 
Handlungsziele oder -zwänge überlagert sind. Zwänge aber sind weder 
familien~ noch schulspezifisch: Gerade in jugendlichen peergroups 
können sie eine außerordentliche Virulenz erreichen und auch das 
musikalische Handeln in erheblicher Weise beeinflussen. Erjnnert sei 
hier vor allem an das weitgehend ritualisierte Verhalten in bezug auf 
Pop~Musik.'1J 

Somit zeigt sieb, daß sieb musikalisches Handeln und musikalisches 
Verstehen keineswegs in der Art erschöpfen, wie Ulan - im akusti­
schen Sinn - »hört«. Musikalische Verhal tensweisen werden ers t in 
dem - im zweiten Kapitel von verschiedensten Seiten aus beleuchte­
ten _ allgemeinen Kontext verständlich, wobei dieses »Verstehen « ein 
Verstehen auf der Meta-Ebene darstellt, indem versucht wird, unter 
Zuhilfenahme des kommunikativen Modells die Modalitäten des mu­
sikalischen Verhahens und des musikalischen Verstehens zu begreifen. 
Daß Verhalten wie Verstehen allemal etwas Lebendiges sind, in diesem 
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Sinne ein »Erlebnis«, hat Ludwig Wittgenstein in seinen Reflexionen 
über das Verstehen von Musik verschiedentlich zum Ausdruck ge~ 
bracht, u. a. in seinen »Zettelnc: ])159. Du redest doch vom Verstehen 
der Musik. Du verstehs t sie doch, während Du sie hörst. SaUten wir 
davon sagen1 es sei ein Erlebnis, welches das Hören begleite? ' " 
163. Es ist falsch, das Verstehen einen Vorgang z.u nennen, der das 
Hören begleitet. (Man könnte ja auch die Äußerung davon, das aus­
drucksvoIleSpiel, nicht eine Begleitung des H örens nennen.) 164. Denn 
wie läßt es sich erklären, was >ausdrucksvolles Spiele ist? Gewiß nicht 
durch eLwas, was das Spiel begleitet. - Was also gehört dazu? Eine 
Kultur, mödlte man sagen. _ . . . « 37 

In diesen Äußerungen Wittgeusteins zeigt sich die enge Verflechtung 
lind letztHche Untrennbarkei t von Hören und Verstehen, die im grati­
sehen Modell des kategorialen Zusammenhangs von Hören und Ver­
stehen im dritten Kapitel (siehe Abbildung 1, S. 167) und im Integra­
tionsmodell des fünften Kapitels. ihren erkenntnistheoretischen Nieder­
schlag findet. 

1.3. Der Begriff »Versteheo« 

Erkenntnistheoretischer, hermeneu ti scher, psychologischer, sozialpsy­
chologischer und didaktiseher Aspekt 
(RauheIReillccke/Ribke) 

Der Begriff . Ve,rsteheo«. teBt mit dem de r »Musik« dessen relative 
Unschärfe und iohalUiche Labilität. neiden Begdffell ist gemeinsam, 
daß der umgangsrnäßige, d. h. pragmatisch-informelle Sprachgebrauch 
ihnen das Vorhandensein einer von vornherein enthaltenen kommuni­
kativen Deutuogsmöglichkei t unters tellt. Dies erweist sich jedoch bei 
oährerer UntersUChung insofern als o_icht gegeb«m, als heide Begriffe 
erstens eine sehr um fassende und höchst komplizierte Bedeutungsge­
schichte aufweisen und zweitens nicht von ihrer jeweiligen Theorie­
bezogenheit losgelöst gesehen werden kÖODen. 
Zur notwendigen Klärung des Verstehensbegriffes bieten sich daber 
zwei Verfahrcnsweisea an: Die eine geht vom konkreten Sprachge­
brauch aus, stell t den Verstehensbegriff dem des »Nicht-Vers tehensc 
gegenüber und erläu tert ihn im Rahmen dieser vorgegebenen Dieho­
tomie. Die andere rückt den methodologischen Gesichtspunkt des 
Begriffs »Verstehen« in den Mittelpunkt und untersucht seine mög­
lichen In tentionen. Hierbei zeigt sieb, daß auf der Ebene der Betrach­
tung theoretischer Systeme eine explizite Dichotomie besteht zwischen 
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der »Methode des Verstehens« und der »Methode des Erklärens« . 
Diese metbodologiscbe D ichotomie von Verstehen und Erklären, die 
im wesentlichen von Droysen eingeführt und dureh Dilthey einer 
Systematisierung unterzogen wurde i , kann jedoch leicht zu einem 
Fehlschluß verleHen, indem anband der Zuordnung der beiden Be­
griffe zu jeweils verschiedenen Wissenschaften eine metbodologiscbe 
Dichotomie etwa zwischen Natur- und Geisteswissenschaften konstru­
iert wird : 
, Es ist ein ebenso oft behaupteter wie offenskhtlicber Irrtum, daß dic 
Naturwissenschaftcn die Objekte ihres Forschens zu erklären, hinge­
gen die Geisteswissenscbaften (genauer: die Kultur- und die Sozial­
wissenschaften) sie zu verstchen suchen : aueh die Geisteswissenschaften 
bemUhen sich um Erklärungen, und aueb in den Natul'Vlissenschaftcn 
spielt das Verstehen von Phänomenen und VOn Theorien eine bedeu­
tende Rolle, und zwar vor allem bei der ModeUbildung und hier wie­
derum insbesondere bei der Systematisieru.ng vOn Theorien und bei 
der Reduzierung von Theorien auf andere.« Z 

Es ist daher folgerichtig, dell mehr intuitiven Erlebnisbegriff der Dil­
theyschen Hermeneutik aufgehen zu lassen in einen Verstehensbegriff, 
der - eingebunden in das dialektische Kalegorienpaal' »Erklären und 
Versteben« - primär auf die notwendige Vermittlung beider mitein­
ander korrespondierender Methoden abzielt. 
Einen entsprechenden Ansatz liefert K. H. Ebreofortb, wenn er mit 
H ilfe des Begriffes der »verstehenden Erfahrung« versucht, »erfah­
rungswissenschaftHche Methoden und rupekte in den hermeneutischen 
Zirkel einzubauen und so H ermeneutik und Erfahrungswissenschaft 
nicht mehr als Antipoden, sondern als aufeinander angewiesene Part­
ner zu begreifen« 3. Erkenntnistheoretisch gesehen bedarf somit die 
Logik de r empirisch-analytischen Forschung der notwendigen Ergän­
zung durch ein verstehendes Verfahren, das sowohl den Bereich der 
Hypothesenerstellung als auch den des Forschervorverständnisses selbst 
einer entsprechenden luitischen Reflexion unterziehl.' Denn gerade 
d ieses Forschervorverständnis is t in gesellschaftliche Prozesse einge­
bunden und beruht auf spezifischen sozialen Interaktionen. D amit er­
weist sich zugleich ein rein geisteswissenschaftlich-hermeneutisch ge­
faßter Vers tchensbegriff, der aUeio auf historisch-philologische Ver­
fahrensweiscn abzielt, a ls zu eng, um die lO notwendige dia lektische 
Verm ittlung von >Verstehen und Erkläreo( bzw. ihrer korrespondie­
renden Methodcn« c: leisten zu können. 
Insbesondere im ßereich der Humanwissenscbaften, der Verhaltens­
forschung, der Hu manmedizin und Psychotherapie ba t der Verste­
hcnsbegriIf durch neu gewonnene Erkenntnisse und Untersuchungs-
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befunde eine wesentliche Erweiterung sowohl in methodologiseher als 
auch io gegenstandsbezogencr Hinsiebt erfahrcn. 
In diesem Zusammenhang ist die interpretative Technik der Psycho­
analyse von wescnllicher Bedeutung. Sie steUt durcb die Einbeziehung 
ues Dynamiscb-Unbewußten eine im Sinne von Habcrmas und Loren­
zer verstandene Tiefenhermeneutik: bereit, die sich nicht auf philolo­
gische Verfahrensweisen beschränkt, sondern vielmehr die ::tSprach­
analyse mit der psyehologischen Erforschung kausaler Zusammen­
hänge vereint«. 
Eine ScblüsselroJlc spielt dabei die psyehoanalytische D eutung von 
Symbolzusammenhängen: Insbesondere Lorenzer weist darauf bin, 
daß die Verknüpfung von Bewußtsein und Verhalten, die sich im Pro­
zeß der Symbolbildung konkretisiert, konstitutiv ist rur alle weiteren 
Prozesse des Denkens und Handeins: »Für die Psychoanalyse ist ge­
rade diesc Verklammerung von Denken und Handeln, Von Kommu­
nika tion und Interaktion wesentlich, nicht zuletzt deshalb, weil das 
Kemproblem psychoanalytischer Therapie die Frage ist, wie sieb Be­
wußtseinsänderungen zugleiCh als Verhaltensänderungen bewähren 
können « 0. Sowohl logisch-semantisches wie auch einfühlendes Ver­
stehen 1 sind daher die für die Psychoanalyse kennzeichnenden Ope­
rationsformen. 
Bin primär auf empathisches Verstehen abzielendes Konzept wurde 
von Carl R. Rogers als dem Begründer der sogenanntcn Gesprächs­
psychotherapie entwickelt, dessen grundlegende Veröffentlichung 
»Counseling and Psychotherapy« 1942 erschien. D ie im Mittelpunkt 
der »klient-bezogenen Gespräcbstherapie~ stehende Empa thi~fähig­

keit, die da rauf zielt, das »innere Bezugssystem« des anderen, »das 
Zentrum seines Wahrnehm.ungsfeldes zu erreichen und mit ibm als 
Wahrnehmender zu sehen« 8, ist daher eher im Sinne eines» Verste­
hens mil li. als eines lOVcl:stehens vOn« geprägt 0, wobei der Berater 
insbesondere die Bedeutsamkeit des Gesagten refiektiert.10 

Die Methode empathischen Verstehens von C. R. Rogers ist jedoch 
- und darin liegt die weitreichende Bedeutung des klient-bezogenen 
Ansatzes - nicht auf den Bereich der Psychotherapie beschränkt. Sie 
ist vielmehr für jede Art von hilfreichen Beziehungen konstitutiv, in 
denen auf signifikantes Lernen abgezielt wird - ein Lernen, das eine 
Änderung lOim Verhalten des einzelnen, in den von ihm zukünftig 
einzuschlagenden Handlungsweisen, in seinen Einstellungen und in 
seiner Persönlichkeit« 11 bewirkt. Entscheidend für dieses Konzept ist 
dabei das Ausmaß der Realisierung entsprechender Verhaltensvaria­
blen (vgl. 4.3.), welche insbesondere die D imensionen »positive Wert­
schätzung und emotionale Warme«, :.Echtheit und SelbstJcongrueoz« 

49 



sowie »Verbalisierung emotionaler Erlebnisinbalte des Klienten« be­
treffen und die nacb Meinung Rogers' auch fUr Lemvorgänge in ana­
logen zwischenmenschlichen Beziebungssituationen maßgeblich sind. 
Derartige Ansätze vermögen wesentliche Aufschlüsse über ansonsten 
schwer zugängliche psychische Phänomene zu bieten, ungeachtet der 
Gefahren, die eine technologisch verkürzte Handhabung dieser Ver­
haltensvariablen in sich birgt; denn solche Gefahren betreffen zweifellos 
alleAnsätze, die psychotherapeutische Verfahrensweisen für Erziehungs­
und Lerovorgänge generell verwertbar zu machen versuchen. 
Auf die Bedeutung der Psychotberapieforschung für das Verständnis 
von Erziehungsphänomenen weist MoJlenbauer ausdrUcklich hin, 
wenngleich sejn Ansatz primär geseUschaftsLheoretisch und nicht indi­
vidualpsyehologisch orientiert ist. Er stellt fest, daß die »Erkenntnis­
probleme der Erziehungswissenschaft ... sich paradigmatisch am 
psychotherapeutischen Vorgang demonstrieren« lassen.12 MoUenbauer 
vertritt das Konzept einer auf emanzipatorisches Erkenntnisinteresse 
verpflichteten Erziehungswissenschaft. Er sieht (in Anlehnung an 
Karl-OtlO Apel) im Modell der Psychotherapie (psychoanalytischer 
Richtung) ein Verfahren, welches sowohl eine «objektiv-distanzierte 
VerhaltenserkJärung« im Sinne eines empirisch-analytischen Wissen­
schaftsverständnisses leistet als auch verro ittels des Psychotherapeuten 
»den Sinn der verdrängten Motive versteht und den Patienten kommu­
nikativ provoziert, diese Sinn deutung zu einer Revision seines auto­
biographischen Selbstverständnisses zu verwendeD« " . 
Die Methode der teilnehmenden hzw. beteiligten Beobachtung bildet 
daher den kategorialen Rahmen für eine erziehungswissenschaftliehe 
Forschung, in der eine im Sinne Mollenhauers verstandene Koopera­
tion empirischer und hermeneutischer Verfahren stattfindet. 
»Verarbeitung sensorischer Daten und Diskussion kommunikativer Er­
fahrung gehören also tur die Erziehungswissenschaft untrennbar zu­
sammen. Welche Daten für das Verständnis von Erziehungsphänome­
ncn relevant sind, sagen diese Daten nicht selbst, sondern es ergibt sieh 
aus jener kommunikativen Erfahrung, in der Bedeutungen, das heißt 
also auch Bedeutsames und Nicht-Bedeutsames, formuliert werden. 
Nicht das Experiment sollte deshalb als der Prototyp erziehungswis­
seDschaftlicher Forschung gelten, sondern die teilnehmende oder bes­
ser: die beteiligte Beobachtung. In dieser nämlich, wenn man sie - in 
Abweichung von dem entsprechenden Terminus der empirischen So­
zialforschung _ als eine Art ) Rahmenverfahren ( versteht, werden 
empiriscb ermittelte Daten beständig mit dem Kommunikationszu­
sarnmenl1ang verknüpft, in dem sie fiir die Subjekte dieses Zusammen­
hanges ibre Bedeutung haben.« U 
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Versucht man die bisher kun dargestellten Aspekte des Vers tehens­
begriffes in ein einheitliches und für die vorliegende Themenstellung 
relevantes BeziehungsgefUge zu stellen, so erfordern die mit dem je­
weiligen Versteheosbegriff verknüpften methodologischen Konzepte 
ein mehrdimensionales begrifflicbes System, welches von der Annahme 
mehrerer einander ergänzender I komplementärer Verstehcnsebeneo 
ausgeht. Dabei lassen sich die einzelnen Verstehenskonzepte in einern 
Schema zusammenfassen, welches - ohne in irgendeiner Weise An­
spruch auf Vollständigkeit zu erheben - Aspekte des Versteheosbegrif­
fes in Beziehung zu der jeweiligen Ebene der Verstchensvorgänge 
setzt: 

Aspekte des Ebene der Verstebensvorgänge und 
Verstebensbegriffes ihrer Verfahrensweisen 

geisteswissenschaftJich- historisch-pbilologisch 
hermeneutiscb (im An-

schluß an Dilthey) 

erkenntnistheoretisch Vermittlung von Erklären und Ver-
(im eingangs erwähnten stehen 
Sinne) 

psychoanalytisch »Tiefenhermcneutik«: Deutung von 
Symbolzusammenhängen 
(a) »logiscb-semnntiscbes4' sowie 
(b) »einfühlendes Verstehen« 

psychologisch (u. a. ge- »empathisches Verstehen «, (Realisie-
sprächspsychotherapeu- rung entsprechender Verhaltens-
tisch im Anschluß an variaWen) 
Carl R. Rogers) 

erziehungswissenschaft- . beteiligte Beobachtung< als Synlhese 
lieh hermeneutischer und erfahrungswis-

senschaftl icher Verfahren 

kommunikationstheore- Ebenen innerhalb der Semiotik 
tisch (syntaktischer, semantischer, pragma-

tischer und sigtnatischer Aspekt) 
Codierungs- und Decodierungsvor-
gänge 
Verstehen als »Code-Vertrautheitc 
(kommunikative Kompeten,,) 
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Untersucht man die einzelnen Verstehensarten im Hinblick auf eine 
mögliche teilweise Integration in ein einheitliches Bezugssystem, so 
ergibt sicb als »Schnittmenge« aller Verstehensebenen ihre jeweilige 
kommunikative Vermittlungsfunktion. Diese betrifft sowohl das haod­
lungsbezogene, interaktioneUe Vorgehen innerhalb, psychotherapeu­
tischer bzw. psychoanalytischer Konzepte und, damit eng verbunden, 
das der »beteiligten Beobachtung« als auch symbolisch vermittelte 
Komrounikationsformen auf verschiedenen Wahrnehmungs- und Co­
dierungseheoen auS hermeneutischen und erfahruogswissenschaftlichen 
Bereiehen . Legt man nun dementsprechend einen kommunikativ orien­
tierten Verstehensbegriff zugrunde, der sowohl 10tra- wie interpsychi­
sche als auch unterschiedliche Codierungsebenen in semiotischer Hin­
sicht betrifft, so erscheint jener kommunikationstheoretische Ansatz 
als besonders geeignet, der die unterschiedlichen methodologischen 
Konzepte der dargestellten Verstehensbegriffe einem verbindenden 
-Bezugssystem zuordnet. Es handelt sich dabei um einen Ansatz, der 
eben nichl ausschließlich kybernetisch-systemtheoretisch orientiert ist, 
sondern der im Hinblick auf die spezifisch handlungsorientielte The­
menst'ellung dieses Buches auch jene im zweiten Kapitel dargestellten 
interdisziplinären Aspekte einbezieht, die - wenngleich nicht von ähn w 

licher theoretischer Stringenz wie kybernetische Modellbildungen -
geeignet erscheinen, wesentliche Ebenen des Verstehensbegriffes unter 
dem Gesichtspunkt kommunikativen Handeins zu erfassen. 
Angesichts der dabei notwendigen Aspektvielfalt erfolg! die Anwen­
dung der verschiedenen Verstehensarten auf den musikahschen Be­
reich zunächst in den verschiedenen Abschnitten des zweiten Kapitels 
im unmittelbaren Zusammenhang mit den spezifischen theoretischen 
Ansätzen der herangezogeoen Einzelwissenschaften. Bei dieser An­
wendung zeigt sich die Notwendigkeit der Modlfikatioll und Diffe­
renzierung des jeweiligen begrifflichen wie methodischen Instrumen­
tariums, die ihren zusammenfassenden Niederschlag in den Hypothe­
sen zur kategorialen Erfassung musikalischer Verstehensvorgänge (vgL 
3.) und im Entwurf eines hypothetischen Integrationsmodells (vgl. 5.) 
findet. Zentrale Funktion erhält dabei die Entwicklung eines hand­
lungsbezogenen Verstehensbegriffes im drittenKapitel? indem die Frage 
nach der Intention und dem Erkenntnisinteresse des Verstehens gestellt 
und so der Verstehensprozeß selbst problematisiert wird. Die päd­
agogische Verwertung und didaktische Konkretisierung der Erkennt­
nisse geschieht im vierten Kapitel, wo, von einem handlungstheore­
tischen Ansatz ausgehend, das kritisch-kommunikative Konzept einer 
handlungsorientierten Didaktik der Musik entwickelt wird. 
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2. Interdisziplinäre Bedingungen musikalischen Hörens 
und Verstehens 

Ausgewählte Aspekte ihrer Untersuchung und Vermittlung 

2.0. Gründe für die Heranziehung und Auswab1 der Aspekte 

Exemplarisch aufgezeigt an einer konkreten Fallstudie 
(Rauhe unter Mitarbeit von Dörte Hartwich-Wieche/l) 

Wer sich nicht nur im engeren professionellen BereiCh musikalischer 
Berufsausbildung und "-ausübung, sondern vor allem im weilen Um­
feld von Musi:kerziebung und Musikpflege mit den Vorgängen des 
Hörens und Verstehens von Musik etwas eingehender beSChäftigt, 
wird recht bald feststelleo, daß sie mit der Verwendung mllsikspezi­
fischer, d. h. musikwissenscbaftlicher, musikästhetiscber, musikge­
schichtlicher, musik:theoretischer und aufführungspl'aktischer Metho­
den und Betraehtungsaspekte im engeren und herkömmlichen Sinne 
allein kaum zu erfassen sind. Das liegt insbesondere daran) daß die 
vielschiChtigen und komplexen Vorgänge des Hörens und Verstehens 
durch die Besonderheit der Entstehung, Aufzejchnung, Reproduktion 
und Rezeption von Musik und durch die Bedingungen ihrer Vermitt­
lung in verschi.edensten Zusammenhängen gruodsätzlich durch eine 
Vielfalt von Faktoren geprägt werden, die außerhalb der genannten 
musikspezifiscb.en Bereiche im engeren Sinne liegen. Die Untersuchung 
dieser Faktoren geht z. B. über die Frage nach dem Komponisten einer 
Musik? seiner :Lebensgeschichte, seiner historischen Bedeutung und 
stilistischen Einordnung, der Bntslehung, Oberlieferung und Wir­
kungsgeschichlt~ eines Werkes, seiner Gattung, seiner melodischen, 
rhythmischen, harmonischen, formalen, instrumentator!schen und son­
stigen Stroktur, über die Probleme seiner AuffUhrungspraxis, künstle­
rischen Interpretation und techniSChen Reproduktion usw. weit hinaus 
und kann let.ztlich nur unter Heranziehung geeigneter Kriterien, Me­
thoden und Betrachtungsweisen anderer einschlägiger Wissenschaften 
genauer crfolge:o, Findet man in der verbreiteten musikalischen Fach­
literatur und in populärwissenschaftlichen Publikationen auf die eben 
genannten primär musikimmanenten Fragen relativ ausführliche Ant­
worten, so bleiben jene für das Hören und Verstehen von Musik 
ebenso bedeutsamen Probleme überwiegend unberücksichtigt, die sich 
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besonders dann ergeben, wenn man Musik weniger als einen vom 
jeweiligen Hörer losgelösten, gleichsam aus der Distanz betrachteten 
objektivierten Gegenstand im . platonisfischenc Sinne (siebe 1.1.) an­
sieht, dessen Untersuchung sich zudem oft auf den Teilaspekt der 
notierten Struktur oder des erkl ingenden Materials red uziert, sondern 
wenn man Musik mehr als ein sich prozeßbaft als HandJungsahlauf 
voUziebendcs Ereignis im .operational istischenc Sinne (siehe 1.1.) auf­
faßt, das sicb erst im wahrnehmenden Subjekt koostituiert, d. n . nur 
jeweils im Bezug zum Hör- und Verslcheossubjekt erkennen läßt. 
Gemeint sind Vor allem jene Probleme des Verhältnisses zwischen 
Musik und Hörer, zwischen Vcrstehcnsobjekt und Verstehenssubjekt, 
die trolz frühe"er leider allzu subjektivistischer und psychologistischer 
Versuche der Hermeneutik (etwa von H . Kretzsclunar usw.) allgemein 
vernachlässigt und von der traditionellen Musikästhetik auf spezielle 
Probleme etwa der Empfindung des Schönen und Erhabenen begrenzt 
worden sind. Daher soU diese Objekt-Subjekt-Re1ation mit ihren viel­
schichtigen interdisziplinären Dedingungszusammenbängen hier mehr 
in den Mittelpunkt des Erkenntnisill tercsses gerückt werden als die 
primär objektbe7..ogenen Fragen der Entstehung, Beschaffenheit, Aus­
sage und Intention eines Musikwerks. Diese mehr musikimmanenten 
Fragen sind zwar unverziehtbar und dürfen keinesfalls ausgeklammert 
werden, wie vor allem 2.3. und 2.5. zeigen; aber sie werden nicht losge­
löst vom Hör- und Verslehenssubjekl behandelt, sondern siels unter 
dem übergeordneten GesiChtspunkt der Objekl-Subjekt-Relation. 
Es sind nun vorrangig zwei Disziplinen, die sich neuerdings mit dem 
Problem des Objek t-Subjekt-ßezugs auseinandergescl.Zt haben: die 
Kommunikationstbeorie und die neuere Hermeneutik als Erkenntnis­
wissenschafl im weiteren Sinne. Ibncn kOmmt deshalb im Rahmen 
unseres Konzepts besondere Bedeutung zu. Sie bilden auch das inte­
grative Moment, das die vielfältigen Aspekte der verschiedenen Wis. 
senschaften koordiniert und zusammenfü hrt. Beide Disziplinen, deren 
fächerübergreifende Methoden nicht unreflektiert und unverändert 
übernommen, sondern für den Bereich der Musik und insbesondere 
für das spezielle Problem Hören und Verstehen entsprechend modifi­
ziert werden, ergänzen sicb insofern besonders gut, als die Kommu­
nikationstheorie (die für unsere:: spezifischen Belange durch PSYCho­
analytische, tiefenpsychologische und sozialwissenschaftliehe Ge­
sichtspunkte erweitert wird) urspriinglich aus dem Bereiche der Natur­
wissenschaften stammt und sich entsprechender empirisch-statistischer 
Methoden bedient, während die Hermeneutik (die für unseren Pro­
blemzusammenbang durch erkenlliniswissenschaftliche Aspekte und 
Methoden ergiinzt wird, die über ihren philosophiscb. philologischen 
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Ursprung weit hinausreichen) sicb als Geisteswissenschaft verstand 
und aucb heule noch überwiegend versteht. Die [niention unseres Bu­
ches liegt im Versuch, die Dichotomie beide!' Wissenschaften bei ihrer 
Anwendung auf unsere Problemstellung Hören und Verstehen zu 
iibelwinden und beide Disziplinen einander anzunähern, um mit HUfe 
eines integrativen kommunikatioostheorctisch-hermeneutischcn Ansat· 
zes die zuniichst verwirrend erscheinende Vielfalt natur-, geistes· und 
sozialwissenschafUicber Aspekte zu einem geschlossenen Konzept zu­
sammenzuführen, das staU der bloß additiven Aneinanderreihung ver­
schiedener mehr oder weniger zusammenbangloser disziplinärer Bin­
zeigesichtspunkte ei nen zunächst hypothetischen interdisziplinären 
Brkliirungszusammenhang herstellt. 
Dies geschieht in 3. durch die Entwicklung eines grafischen Modells, 
das den kategorialen Zusammenbang von Hören und Verstehen zu 
erfassen versucht. Aus dcm Bezugssystem dieses Modells werden in 4. 
wiederum didaktische Kategorien und unterriebtspraktisChe Fragestel­
lungen abgeleitet. Die Funktion und Intention des in 5. entworfenen 
Integrationsmodells, das auf den Ergebnissen der einzeiwissenschaft­
lieben Betrachtungen dieses Kapitels beruht und sie durch Aufzeigen 
ihrer vieUältigen Wechsel bezüge zusammenWhrt, soll im Vorwege 
durcb die mögliChst plastische, realistische und situationsgerechte Dar~ 
stellung eines exempl arischen, sich auf empirische Daten stützenden 
Falles konkretisiert werden. Diese Fallstudie mag manchem mit der 
musikalischen Wirklichkeit unserer Zeit wenig vertrauten Leser auf 
den ersten Blick vielleicht als überzeichnete :!ISchwarz·Weiß·Malerei« 
erscheinen, erweist sicb bei ei ngehenderer ß et rachtung jedoch als eine 
ebenso repräsentative wie differenzierte, komplexe und vielSChichtige 
Shuationsschilderung, die eine ebenso schonungslose wie treffende 
Diagnose jenes :!IMusikJebensc liefert, wie es sieb außcrbalb des relativ 
kleinen Kreises musikalischer Fachleute und interessierter Laien alr 
spielt. Daß auch Musikpädagogen aufgrund ihrer Herkunft und Aus· 
bildung meist recht wenig Ober die Realität dieses ganz nndenartigen 
Umgangs mit Musik informiert sind, trägt zum bekannten überwiegend 
leider geringen Erfolg des Musikunterrichts und entsprechend zu sei­
nem Prestigeverlust bei. Für die Formulierung und Interpretation die­
ser exemplarischen Fallstudie, die den erkenntniswissenschaftlichen 
Sinn und d ie didaktische Notwendigkeit der Heranuehung der ver­
schiedenen, in diesem Kapitel dargestellten cinzelwissenschaftlichen 
Aspekte verdeutl ichen soll, sei Dörte Hanwich-Wiechell herzlich ge­
dankt. Sie hat die aufschlußreichen Ergebnisse ihrer oben bereits zitie r~ 
teu empiriSChen Untersuchungen , die dieser Fallstudie zugrunde liegen, 
an anderer Stelle veröffentliebt!. Die Schilderung ist bewußt lebendig 
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und . handlungsbezogen« gehalten und bezieht absichtlich spezifisch 
jugendliche Formulierunge,Q ein, die authentischen Schülcrkommen­
taren entnommen sind. 

Fallstudie 
1. Schilderung 

Thomas sitzt im Dieseluiebwagen, der ihn, den fünfzebnjährigen Gesamt­
schüler, wieder nach Hause bringt - in seine Fünftausend-Seelen-Gemeinde, 
umschlossen von viel Wald, mit einer einzigen, aber sehr großen Möbel­
fabrik, in der sein Vater arbeitet. Was die zu Hause wohl jetzt machen? 
Ach so, Vater wird die »Sportschau« sehen, Mutter füttert wohl gerade die 
Hühner, von denen sie sich immer noch nieht trennen kann, ebenso wenig 
wie von der Kuh und den paar Ziegen. Thomas den.kt darUbel' nach, daß 
dlcse Nebenerwerbsstelle, der frühere Hof, eigentlich viel zu viel Arbeit 
macht, für Mutter, ihn und seine Geschwister. Vater fällt ja praktisch 
aus ... 

Dann denkt er an die jüngst vergangenen Ferien. Ulkig, daß diese Freund~ 
schaft mit Hartmut C. immer noch von Zeit zu Zeit wieder auflebt! Hart~ 
mut war bis vor zwei Jahren mit seinen Eltern auch hier; der Vater war 
Syndikus bei der Fabrik, ZU der - Hartmut hat sich nie 50 richtig dafür 
interessien - noch andere Fabriken gehören sollen. Nun konnte sich Hart~ 
muts Vnter verbessere, und die Eltern zogen von hier weg. Eigentlieh 
schade, er hatte sich mit Harlmut in der Schule und am Nachmittag immer 
prima verstanden. 
War ja auch sehr nett von denen, ibn jetzt in die Ferien einzuladen. Wie die 
wohnten! Das Wohnzimmer mit der Stereo-Anlage, Farbfernseher, ja, so­
gar einen Videoreeorder hatte Herr C. kürzlieh angeschnfft. Mit dem 
konnte man die Krimis mitschneiden und dann zu einer Zeit sehen, zu der 
es einem paßte. Tolle Sachel Und Hartmut besaß aueh eine eigene Stereo­
Anlage, Kopfhörer und einen Haufen Platten, natürlieb Pop. Aber alles 
solch merkwürdiges Zeug: Mahavishnu Orchestra; Dlood, Sweat and Tea rs> 
Chick Corea". Hartmut sagte auch gar nicht »Pop«, sondern »Roch, 
sagte »Melady Maker« sei so kommerziell und »Rolling Stones« viel besser. 
Thomas las immer »Dravo« ... Naja. Hnrtmut spielte ja auch im Schul­
orchester Geige. Merkwürd ig nur, die c.'s hörten gar niebt so viel Musik 
am Tage, meinte Thomas beobachtet zu haben, und das bei der toUen Aus­
rtistungl Ein hißchen schmerzlich verzog Thomas das Gesicht, als er an das 
Radio dachte, das bei jhnen zu Hause in der Küche stand. Der olle Kasten 
stand da schon so lange, wie er denken konnte. Nein, er war gar nicht 
einmal so schlecht, aber der brauchte immer so lange, bis er warm wurde. 
Ach, fü r die Nachrichten, den Wetterbericht und hin und wieder einmal 
Roy Dlack für die Mutter oder die »Oberkrainer« für den Vater reichte das 
Ding allemal aus. 
Thomas wurde mit einemmal klar, daß die Musik bci ihnen eigentlich kaum 
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eine Rolle spielte. Wie lange hörten seine Eltern am Tage durchschnittlich 
Musik? Amüsier t stell te er fesl, daß es höchstens eine halbe Stunde war, 
aber dann auch nicht so »mit Lauschen«, ' sondern mehr nebenbei, bei der 
Arbeit. Denn Mutter war ja meistens draußen, und Vater bei der Arbeit. 
Und er selbst? Wenn er ehrlich war: Die Anlage von Hartmul hatte ihm 
mäehtig imponiert. Was man da so alles hören konnte, Kanalweehsel, 
Naehhallverlängerung ... Toll, was diese Sehallplatten so fliles maehten! 
Das war ihm nie so aufgetaUen. Konnte ja auch nicht: Erstens halte er gar 
keine Platten, nur ein kleines Transistorgerät, und dann hörte er auch ganz 
andere Sachen: Deep Purpie, Santana, Suzi Qu ... »Rumpel-Beat«, hatte 
Hartmut einmal dazu gesagt, als er ahnungslos die Namen nannte. Das 
saßI 
Einmal in Fahrt, verglich Thomas immer weiter. Nieht etwa, daß seine 
Eltern mit Musik niehts zu tun haben wollten! Einmal in der Woche gin­
gen sie in die »Krone« zum Gesangverein, Da kam MiHwochabend zu 
20 Uhr immer dieser ulkige Mann aus der Kreisstadt herüber. Aber die 
Eltern gingen meist schon ein bißehen eher hin, man begrüßte einander, 
schwatzte ein bißehen. Da waren die Eltern anderer Klassenknmera.den, 
da sangen der Schichtfübrer aus der Fabrik u.nd seine Frau mit, ein paar 
Lehrer aus der Schule. Eigentlich war das doch nett, die kannte.n einander 
a lle. Manehmal kam zwar Vater etwas beschwingt nach Hause, und MuHer 
haue ihn kräftig untergehakt. Aber wenn einer gesagt hä tte, die singen nur 
wegen des Saufens, dann wäre Thomas ihm ganz schön in die Parade ge· 
fahren. Er war ern paarmal zu den Proben mitgewesen, und er fand 
eigentlich, daß die ordentlich arbeiten mußten. Dieser Chorleiter konnte 
richtig ' wüt.end werden, wenn es nicht klappen wollte. Einmal hatten sie 
etwas von Brahms, »In stirJer Nacht«, gesungen. Mutter fnnd das ganz 
umwerfend und erzählte etwas von »geteiltem Alt« und so. Das mußte 
wohl was Schweres sein. Thomas kannte sieh da nieht so ans. Sie hallen 
seit Jah ren keinen Musikunterricht in ihrer Schule. Hier zu ihnen fl UrS 

Land verirrte sich so leicht kein Lehrer fLit das Fach. Sonderlich gefallen 
hatte ihm diese "Stille Nacht« jedenfalls nicht, und so ließ er den Plan, 
vielleicht mitzusingen, wieder fall en . . . 
Dies alles sah in der Stadt ganz anders aus, meinte er im Rückblick. Er 
entsann sich besonders des Abends, an dem ihn c.'s mit ins Konzert ge­
nommen hatten; das gehörte wohl zum Ferienprogramm: 
Thomas fiel ein, daß die Sacbe schon lange vorher angefangen batte. 
Frau C. war beim Friseur gewes~n, und als sie nach langer Zeil wieder aus 
dem Schlafzimmer kam, »rauschte« sie gewaltig mit ihrem langen Kleid 
durch die Wohnung. »Bmmm, Madame Rochas ... <t, sagte Herr C., als sie 
an ihm vorbei wehte, »das mag ich so gern an Dir«. Der hatto einen 
schwarzen Anzug mit spiegelnden Revers an, und Hartmut sah auch so 
ungewohnt fein aus. Bloß gut, dachte Thomas, daß MuHer mir meinen 
Konfirmationsanzug mitgegeben hat Etwas beklommen mtschte er auf den 
Rücksitz des dicken Autos, mit dem es schließlich in Richtung Iunenstadt 
davongegangen war. Wenn bloß dieser verflixte Kragen nicbt so drUckte l 
Das Hemd wurde wohl schon zu eng, mußte er Mutter sagen. 
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Die Deldommenheit hielt an . Die warel\ hier alle so sicher, die waren in 
dieser Halle wohl öfter . Thomas sah sich um: Hohe Sani decken, Säulen 
mit Kringeln oben dran, zwischen zwei Säulen immer der Name eines Kom­
ponisten. AUe kannte er nicht. Im Foyer lagen dicke Teppiche (»Mensch, 
wenn das hier mal brennt!u, dachte Thomas). Verstohlen sah er seine Gast­
geber an . Frau C.'s Lächeln sah aus wie festgeklebt, wenn sie werWn und 
dahin grüßte, und Hartmut war auf einmal gar nicht mehr Kumpel, der sah 
auch so fein aus uud so sachverständig. 
Man nahm Platz. Leiso zeigte ihm Hartm.ut die Tonmeisterkabine oben 
unter der Decke. Trotz des Spiegelos der Trennscheibe konnte man dahin­
ter erkennen, daß Lämpchen glühten. Das D ing war offenbar in Betrieb. Ach 
ja, da hingen ja auch die vielen Mikrophone über dcn OrcbesterpU\tzen 
und sogar welche über dem Zubörerraum. Hartmut erklärte ihm die Sitz4 

ordnung des Orchesters, irgend etwas von .amerikanisch« und »dcutschq, 
was CI' so schnell nicht begriff. Dann kamen die Musiker. Einer stand auf, 
der Oboist, wie Hnrtmut erklärte. und arIe anderen spielten ihm seincn Ton 
nach, daDIl' aber auch andere Töne. D!asinstmmenlc quakten dazwischen, 
schienen nom zu Uben. Bin Höllenkonzert. Und da sollte einer hinterher 
wissen, ob er richtig gestimmt batte? Halb wider Willen stellte Thomas 
aber anerkennend fest, daß 120 Mann einen ganz schönen Krach mnchen 
können. 

Mit einemmal wurde alles sanz still , dann fingen die Leute an wie rasend 
zu klatschen. Brst konnte Thomas nicht sehen, warum, dann sah er ihn, 
den berUhmten Dirigenten. So klein war der? Tbemas hatte ihn sich größer 
vorgestellt. Er kannte sein Gesicht, energisch, gutaussehend, graues Haar. 
Leise zeigtc ihm Hartmut noch die elegante Dame in der ersten Reibc, die 
mit jhren zwci Töchtern schräg VOr ihnen !laß: die Frau des Dirigenten, 
seine Töchter. Sahen alle aus wie aus der ModezeilschriIt, fand Thomas, 
der di,e Gesichter aus dem Lesezirke1 »Daheim« kannte, und was an dcnen 
so drum und dran hing, wußte er auch: Privatflugzeug. toller Sportwagen, 
heute in Londen. morgen in New York .. . 

Nun ging's also los: eine knappe, Tbomas fand: übertrieben bescheiden 
wirkende Verbeugung vor dem Publikum, eine zum Orchestcr bin: los. 

Nec, also damit kODnte er nun wirklich nichts anfangen! Erst spielte eine 
Gruppe der Geigcn, dann die nächste, aUe spielten fast das gleiche, und 
schließlich fieten die ßläser ein. Die Melodien waren sehr lang und klan­
gen ziem lieb dünn, ein richtiger Rbythmus war da auch nicht drin. Thomas 
härte nicht mehr hin. Ibm fiel dic Geschichte mit seiner Mutter ein, als die 
damals so krank war und Vater auf Montage. Da hatte er spät abends noch 
den Arzt holen müssen, und während der Arzt sicb fertigmachte und er im 
Flur warten mußte, da baue er auch solche Musik aus dem Wohnzimmer 
der Leute gebört: so dünn, so nacheinander, so durcbsichtig. Keine schöne 
Erinnerung. Mutter war an dcmselben Abend nocb mit Blaulicht ins Kreis­
krankenhaus gebracht worden . . . Tosender Beifall riß ihn bocb. Offenbar 
zu Ende. Thomas fand. die soll ten mal alle nicht so tun, so schön konn ten 
die Leute das doch nun aucb wieder nicht gefunden haben. Klatschen taten 
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sie aber aHe wio verrückt. Was war's denn? Ach so, Baeh. Naja. sagte ibm 
nichts. Die mußten sich da vome wohl auch erst warDlspielen. 
Der Dirigent war verschwunden. Nun kam er wieder, mit jugendlicb·ele· 
gantern, fast tänzerischem Sehritt. 
Aber was war das? Themas war auf einmal eigenartig beliihrt. 
Aus einer samtschwarz wirkenden T iefe erhob sich eine Melodie, wie eine 
Klage, fragend. sank wieder zurück, noch einmal . .. und daun stürmten die 
Instrumente aber losl Herrische Blecbbläser fuhren dazwischen, dann wie­
der eine überscbwengliche Melodie in den Streichern, so riehtig »mit Ge-. 
fühle, aber gut . .. Hier konnte er gut folgen. hier kam immerzu etwas 
anderes: eine neue Klangfarbe, ein anderes Gefühl. Mnl klnng's wie ein 
Tanz, mal wie eine Totenklage oder wie ein Choral. Mau konnte sieb 
immerzu etwas Neucs dazu ausdenken. Er war vollauf beschäftigt. Da, was 
war das" Rumms, da war ein Schlag durcb das ganze Orchester gegangen, 
da, noch einer und ein dritter. Und nun al-beiteten die Streicher wie wild, 
die Blechbläser heizten das Ganze noch an. Da war ja schwer waS los! 
Thomas beschloß, das Orchester jetzt besser zu bcobachten. Die arbeiteten 
ja mächtig. Der kleine Mann da vorD stach mit seinen Händen hierhin 
und dahin, und die Musiker setzten auch immer folgsam ein. Jetzt »1'übrte« 
er so ricbtig in seinem . Topf von Klang«, aus dem die Blasinstrumente 
leuchtend hervortraten. Das war was! Thomas spürte, wie er mitgerisscn 
wurde. Nun »sacktee alles wieder in sich zusammen. Wie entkräftet spiel­
ten die Streicher noch einmal ihre Melodie, schwangen sich dann wieder 
auf, die Pauke grummelte die ganze Zeit dazu, immer tiefer sank die 
Streichermetodie, ein Holzblasinstrument, Thomas meinte: eine KIarinett~, 
spielte wie zum Abschied die Klage noch einmal, tipp tipp tapp, gingen die 
Streicher in großen Schritten abwärts, wie nach Hause. Der Schluß verklang 
wie in der K.irchc~ Thomas wurde ganz feierlich zu Mute . .. 
Offenbar Schluß, Schode, Thomas klatschte begeistert los, d. h. er wollte, 
aber da kam auch schon von allen Seiten ein empörtes Zischen. Brschreckt 
verstummte er. Warum durfte man denn nun wieder niebt? 
Ein tänzerisches GehUpfe kam als zweiter Satz, gefiel ihm gut, bloß mit 
dem Takt kam er nicht klar. Der dritte fing an wie eine Jagd bei Nacht. 
Die Strcichinstrumente huschten vorüber, dann kam eine hüpfende Melo­
die die wiederholt und gesteigert wurde, die die Streieher ÜbernA.hOleo. 
Da~ Ganze pendelte zwischen »übermütig« und »geheUl« immer hin und 

her. Thomas wurde immer wärmer. 
Beim vierten Satz schlicßlich fühlte er sich einerseits \lOU den Klangmassen 
in seinen Sessel gepreßt und andererseits wie von einer Ricsenfaust aus 
seinem Sitz bochgerissen_ Wie der das da. vorne machte, daß die Streicher 
sich so klagend und doch sO übel'schwenglich »hochwanden«. Und im~cr 
noch einmal! Ein großartiges Stückl Da! Bin Gongschlag, ein Choral, ClDe 
pathetische Melodic, zwischen Geigen und CelJi hin· und hergereiCht. 
Klagend sank altes in die Tiefc, Schwarze Nacht. Verstummcn, Bnde. 
Thomas saß wie benommen, einen Moment blieben er und die Leute um 
ihn herum ganz still. Dann aber ging es tos: Klatschen, Rufcn, Trampeln. 
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Thomas sah, daß der Dirigent, der eine Weile mit lekht zurückgelegtem 
Oberkörper, erhobenen Armen und geschlossenen Augen dagestanden 
haUe, ein paar kleine Schritle rückwärts taumelte, zu erwachen schien uod 
eilends verschwand. Thomas wußte nicbt genau: sollte er das Verhalten 
nun angemessen oder affig finden; einersei ts paßte es gut zur Musik, an­
dererseits: Konnte ein Mensch so hingerissen sein? Aber der Beifall riß ihn 
fort , er ra.o;te, IrampeJte und rief genauso wie die anderen Leute um ibn 
her. Füll(rn&! kam der Dirigent wieder naeh vom, strahlend, beseheiden, 
immer wieder auf das Orcbester weisend. 
In der Pause nahm Tbomas, der sich auf einmal vIe l wobler fOb ltc, am 
Flanieren im Foyer teil. Man bOL ibm sogar einen Portwein an, aber er 
wäblte vorsichtshalber einen Tomatensnft. BI' hörte: :tFOr die Pathetique ist 
doch der K. einfach unübertroffen!c Abn, dieses Stück - er las es dann 
noch einmal im Programm heft nach - war also die berühmte :tPathetique« 
vom berühmten Tscbaikowsky. Thomas enlsann sicb, daß er die Schall­
platte schon zu Haus beim Elektrohändler gesehen batte. Derselbe Diri­
genr, da aber im schwarzen Pulli, die gleiche typische Haltuog. Er bescbloß 
ernsthaft, sicb das StUck zu merken. 
So war er also für dcn letzten »Titel« (Hartmut verbesserte ihn: das letzte 
»MusikstHckc) viel :taufgeräumterc, als es losging. 1m Anfang mußte er 
sich richtig anstrengen, denn es fing canz leise an. Ein ramnierter Trom­
melrhythmus, Streiehinstrumente, die wie beim langsamen Walzer immer 
»plumm« dazu machten, dann eine FIÖlenmeJodie. Donnerwetter! Der Flötist 
konnte ja den Trommelrhythmus naehmachen. Mußte schwer auszufnhren 
sein, Thomas konn te das beurteilen, schließlich hatte er doch einmal 
Bloekflöte gespielt. Er probierte, mit der Zunge das düt düdüdti düt düdUdü 
dUt dUt nachzumachen, ließ es aber sehneIl sein. Nun bescbloß er, ganz 
genau aufzupassen und wirklich nur noch an die Musik zu den.'<en. Und 
hierbei gelang es ihm auch ganz gut. Er bemerkte, daß es immer mehr In. 
strurnente wurden, daß alle immer das gleiche spielten, daß diesel' erre­
gende Rhythmus, der ihm in alle Poren zu dringen schien, immer lauter 
wurde. Das war ja eine großartigc Musik! Irgendwie kam sie ihm vertraut 
vor, obwohl er sicher zu wissen meinte, das Stück noch nie gehört zu ha­
ben. Vielleicht war es das gleiehbleibende Baßrilf, vielleicht die sich immer 
wiederholende Melodie, die sich immer mehr steigernde Lautstärke? Er 
wußle es nicht, war ja aueb egal, jedenfalls war's ganz toll. 
Das zierlicbc Männlein da vom steigerte die Sache immer mehr zum Bxzeß, 
die Musiker schienen in eine andere Tonart zu rutschen, die Instrumente 
»schrien« förm lieh, wie außer sieb. Ja, das WRr was! Das war doch Leben 
~ahinter war Kraft! Thomas konnte kaum stilJsitzen. Die Füße WiPPte~ 
ibm, aber wie er mit einem schnellen ßlick feststellte aueb bei Hartmut 
ja, sogar die woblriechende Frau C. bewegte rbythm'iscb ihre Fußspitze: 
Nun waren die Musiker aber wohl durcheinandergeraten. Nein, dieser 
Schlußrndau gehörte dazu. Ravels »Bolero« war zu Ende, das Konzert war 
aus ... 
Wie er nach Hause gekommen war, wußte er nicht mehr so genau. Der 
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ganze Film war wohl in umgekehrter Reihenfolge abgelaufen. Garderobe, 
das vornehme Auto, die VorslRdtvilla. Angere~t hatten die beiden Jllng~n 
noch im Bett geschwatzt, wobei Thomas immer wieder die Sachkunde von 
Hartmut chrlich bewunderte. Er hatte gelernt und wollte es auch nicht 
mehr vergessen, d8ß das eine ganze Welt fUr sicb war, die er heute erlebt 
halle, von der er bis dahin nichts gewußt, mit ihren eigenen Verfahreus­
regeln , Inhalten, Freuden, die er zu begreifen begonnen baue . . . 
Da bält der TriebwRgen, und während der verdu tzte Thomas gerade noch 
sein Köfferchen greifen und von dem wiederanfl\hrenden Zug abspringen 
kann, haben wir Gelegenheit, sein Erlebnis zu interpretieren. 

2. Interpretation 
D er Anschein trügt vielleicht: Diese kleine Geschichte ist nicht ganz 
»erfunden«, sondern sie basiert auf empirischem Material und langjäh­
riger Beobachtung, und wenn sie sich Dicht so zugetragen hat, so könnte 
sie sich doch so zutragen. Es wurde versucht, mit ihrer Hilfe zu de­
monstrieren, welchen unterschiedlichen Stellenwert und welch diver­
gierende Funktionen Musik in verschiedenen sozialen Schichten und 
situativcn Bedingungszusammenhängeo einnchmen kano und welche 
Konsequenzen daraus für das musikajjsche Hören und Verstehen er­
wachsen ; Konsequenzen, die empirisch nachweisbar sind und unter den 
verschiedenen Aspekten dieses Kapitels analysiert werden müssen, 
bevor sie pädagogische F olgerungen zulassen. Dies mag zunächst am 
Beispiel des sozialwissenschafllichen, ve rhaltenswissenschaftUchen und 
sozialisationstheoretischen Aspekts aufgezeigt werden. Die Familie des 
Gesamtsthülers Thomas wäre der Oberen Unterschicht oder der Unte­
ren Mittelschicht zuzuo rdnen: der Vater ist offenbar Facharheiter, die 
Mutter sucht den Status der Kleinen Selbständigen aufrechtzuerhalten. 
D ie finanziellen Möglichkeiten sind begrenzt, die Tätigkeiten über­
wiegend manuell. Ein ausgefülltes Leben mit wen ig Raum zur Muße 
kann für beide Eltern angenommen werden; Thomas wh'd ihm durch 
seine Ganztags-Schule zunehmend entfremdet werden. Es entspricht 
aber nicht nur den finanziellen Möglichkeiten der Familie, sondern 
nuch dem Stellenwert, den die Musik hier einnimmt, wenn die Familie 
weder über einen Plattenspieler noch über Schallplatten . und nur über 
ein älte res Radio sowie kleinere Transistorgeräte für die Kinder ver­
fügt. Wo die Musik Stimulans bei der Arbeit und allenfalls Unterbal­
tung in freien Minuten ist und umgangsmäßig gehört wird, werden 
kaum Ansprüche an die Wiedergabequalität gestellt. Ganz anders da­
gegen die der Oberen Mittelschicht zuzurcdmenden C.'s in der Stadt. 
Ganz offenbar werden hier größere Summen in die Ausstattung mit 
Musikwiedergabegeräten gesteckt, und es scheint selbstverständlich zu 
sein, daß der (einzige) Sohn seine eigene Stereo~Anlage besitzt. Wie-
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weit bei den Eltern nicht auch das Sozialprestige ein bestimmender 
Faktor filr den Erwerb war, bleibt offenj ganz. auszuschließen ist der 
Gedanke nichl. Auf jeden Fall wird Dur sparsam von den Geräten 
Gebrauch gemacht. Man besitzt sie - und die Freiheit, die sie reprä­
sentieren, und das ist offenbar ausreichend. 10 diesem einen Kriteriu~. 
der niedrigen Hördauer, gleichen sich Unterscbichtfamilie auf dem 
Lande und Oberschichtfamil ie in der Stadt wenn auch aus ganz unter­
schiedlichen GrUnden: die einen hören w~nig, weil ihr Tageslauf und 
ihre Tätigkeiten ihnen wenig Zeit dazu Jassen, die anderen, weil die 
Freizeitbeschäftigung des Musikhörens mit einer FüIIe anderer Anre­
gungen konkurrieren muß und zudem mit besonderen Ansprüchen 
verbunden wird, denen wir uns später zuwenden werden . Hätten wir 
noch ejne dritte soziale Gruppe, eine Untcrschichtfamilie in der Groß­
stadt mit in unser Beispiel einbezogen, so wären wi r auf weseotJich 
größere Hördauern bei EItern wie Kindern gestoßen. Hier ist die Musik 
offenbar einerseits Stimulans bei als eintönig empfundenen Tätigkeiten 
und andererseits Kompensation für Welten, um deren Vorhandensein 
man weiß, die einem aber verscblossen sind. Für die beiden hier vor­
geführten Familien ist die Musik eine »soz.iale Tatsache« ; allerdings 
ist sie in der Unterscbichtfamitie eher Anlaß zu geselligem Beisammen­
sein, etwa im Cbor, in dem man sieb wohl um die Reproduktion von 
Altbewährtem bemüht, wo aber eben diese Reproduktion keineswegs 
einziger Anlaß für das Treffen ist, sondern wo sie eingebettet ist in 
die Freude an der Gemeinsamkeit. Die Großstadtfamilie werlet dage­
gen offenbar den Konzertbesuch als »geselJscbaftlicbes Ereignis «, zu 
dem man die entsprechenden Vorbereitungen triffl, in dessen Ritual 
man fes t integriert ist. D ie dort versammelte >Gemeinde< kennt ein­
ander, aber mac istlconventioccIl-distanziert (»festgeklebtes Lächeln«), 
man führt seine sachverständigen Pausengespräche, man verhält sieb 
:nichtig« und ahndet »falsches« Verhalten, z. B. Klatschen an der 
falschen Stelle, man beherrscht die Fachterminologie. 
Diesem unterschied lichen Stellenwert im geseUigen Leben der Fami­
lien entspricht auch der unterschiedliche intellektuelle Zugriff auf 
Musik. Für H.rtmut ist Musik eine intellektuell zu bewältigende An­
gelegenheit. Er weiß Bescheid über Sitzordnungen, Mitschnitt-Tech­
niken, aufnahmeteehnische Finessen, unterscheidet informative von in 
erster Linie kommerziell gesteuerten ZeilschrÜten. Das Interesse von 
Thomas an der Musik ist dagegen bestenfalls anekdotisch; was er über 
Musik weiß bzw. zu wissen für nötig hält, orientiert sich an Äußerlich­
keiten, wie die von ihm bevorzugte Lektüre ebenso . beweist wie das 
was ihm beim Konzertgang auffällt. ' 
Diese hier nur grob umrissenen soziaJ-, verhaltens- und sozia1isalions~ 
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wissenschaftlichen Aspekte der Lebensumstände, unter denen beide 
Jugendlichen aufwaehsen, können nicht ohne Folgen CUr das Hören 
und Verstehen von Musik, wie überhaupt für jhr musikbezogencs 
Verhalten, bleiben. Dabei sind trotz scheinbar konträrster Inhalte und 
auffäJlig differierender Verhaltensweisen die Gemeinsamkeiten zwi­
schen den Generat ionsvertretern derselben Schicht größer, als man 
bei oberflächl icher Betrachtung anzunehmen geneigt ist. 
So liegt es eben an den sozialen Bedingungen und Lebensumständen, 
daß der eine - Hartmu l - Zeit aufwendet, um im Schulorchester 
Geige zu spielen. Von jüngster Kindheit an hat er Musik als einen 
Wert erfahren, in den man Zeit und Geld investiert, auch wenn er 
keinen unmittelbar erfabrbaren Nutzen bringt. Der andere - Thomas­
hat das Blockilötenspiel u. a. auch darum aufgegeben, weil es sich nicht 
in seinen Tagesablauf sinnvoll integrieren ließ, weil el' damit im wah­
ren Sinn des Wortes nichts anzufangen wußte und weil er auch kein 
Vorbild hatte, an dessen WerteinsteHung er sich hätte orientieren kön­
nen . Hnrtmut entwickelt ein »s trukturelles« Hören WId Verstehen 
(siehe 2.8. und 3.) den von ibm bevorzugten und innerbalb der Pop­
Musik als ansp,ruchsvoll anzusehenden Gegenständen gegenüber, die 
er sich relativ selbständig gesucht haben muß, weil sie wenig Promo­
tion in den Massenmedien finden. Thomas läß t dagegen seinen Hör­
anspruch von den Hitparaden steuern und ist auf ZufaJlsbegegnuogen 
angewiesen . Für ihn dominieren das »zerstreute«, »motorjsch-reflek­
torisehe« und »assoziativ-emotionale« Hören und das :u udimentärec 
Versteben (siehe 2.8. und 3.). Virtuell bat für ihn die Talsache keine 
Gültigkeit, daß noch zu keiner Zeit so vielen Menschen die Teilhabe 
an aUen Ebenen del' Musik durch den technischen Fortschritt ennög­
Hcht wurde wie in der heutigen (siebe 2.6., 2.7., 2.8.). In seiner So~iali­

sation fehlten die Werthaltungen, Anlässe, Wicdcrholuugseffekte, die 
es ihm ermöglicht häHen, das Angebot auch wirklich z.u nutzen (siehe 
2.9.). Wenden wir uns daher seiner Art, Musik aufzunehmen, allein Zu 

(siehe 2.8.). Sie ist ja den meisten Musikprofessionellen wenig verlraut 
und soll nicht diffamiert, sondern erläutert werden. 
Thomas bat also die Zufallsbegegnung mit der . großen« Musik gehabt. 
Er ist von traditionellen Werten so weit unbetroffen, daß erlauchte 
Namen nicht au tomatisch eine posit ive Vor-EinsteUungsreaktion be­
wirken. Er ist vom situativen Kontext, der ihm unvertraut ist, beson­
ders beeinflußbar. Er konzentriert sich in der FüJte der ungewohnten 
Eindrücke nicht auf das »Wesentliche«, z. B. auf die musikalische 
Gestalt, schon deshalb nicht, weil er nicbt weiß, was das »Wesentliche« 
hier ist, sondern er läßt sich von Äußerlichkeiten ablenken. Er hat nie 
gelernt, von seinen subjektiven Empfindungen sich um der »Sache« 

63 



willen zu distanzieren, d . h. »strukturell« zu hören und zu verstehen, 
er ist mehr durch seine Assoziationen ablenkbar als Hartrnut. Er hört 
primär »assoziativ-emotional« und »subjektorientiert« . Ist er dennoch 
vom Objekt betroffen (Tschaikowsky), so muß er sich Zu alleD Gestalt· 
merkmalen etwas Bildhaftes vorstellen, weil er nicht darauf trainiert 
ist, der Struktur von Musjk Informationen zu entnehmen, über die 
nachzudenken sich für ihn lohnen würde. Damit das »Bildermalen« 
aber gelingt, muß das Objekt eine Reihe unterschiedlicher Ausdrucks­
gesten und -charaktere aufweisen. Und wenn Thomas dann wirklich 
anfängt, »objektiv«, d. h. »strukturell« zu bören, dann sichee zuerst 
an einer Musik, die der ihm vertrauten ähnlich ist, einer Musik, die, 
wie der »Bolero«, rhy thmisch perkussiv und mit vielen Ostinati (auch 
im diastematiscben Bereich) dargeboten wird, einen großen Klang­
farbenreichtum aufweist und sich dem ihm aus der ])op-Musik ver­
trauten ekstatischen Ausdrucksideal zumindest stark nähert. Nicht 
ohne Grund ist der Ravelsche »Bolero« wohl das mit Abstand belieb­
teste Stück aus der »E-Musik« unter den Jugendlichen geworden und 
zur Vorlage für »Abbaddon's Bolero« von »Emerson, Lake and Pal­
mer« avanciert Auch das Original stimuliert bereits »motorisch-reflek­
torisches« Hören, eine untere, aber gleichwohl konstituierende Ver­
ständnisebene (siehe 3.). 
Thomas repräsentiert jenen Typus junger Leute, die an Musik sehr 
ursprüngliche Anforderungen stellen und unbekümmert um tradi tio­
nelle Wertvorstellungen verlangen, Musik müsse ihnen gefallen und 
ihre Bedürfnisse crfüllen. Wird diesen Bedingungen entsprochen, so 
ist es durchaus möglich, ihm die Welt der »E-Musik« zu erschließen 
in den Grenzen, die von seinen Sozialisations- und Lebensumstände~ 
gezogen sind (siehe 2.9. und 4.). Um diese BediDgungen aber zu er· 
füllen, bedarf der Musikpädagoge großer Kenntnisse in bezug auf die 
E ntstehung und Bedingtheit von Rezeptionsgewobnheiten (2.8.) sowie 
der Fähigkeit, die ihm vertrauten musikalischen Objekte mit den Oh­
ren seines Kontrahenten auf ihre Geeigoetheit zu überprüfen (siehe 
(4.7.). 

Die Schilderung und Interpretation dieses konkreten exemplarischen 
Falles, der skh in unzähligen Varjan ten und Modifikationen immer 
wieder ereignet, zeigt, welche vielfältigen Faktoren, die über die struk­
turanalytisch zu erfassende musikalische Gestalt und ihre in terpretato­
rische Darbietung hinausgehen, eine wesentliche RaUe für das Hören 
und Verstehen v<:m Musik spielen. Diese interdisziplinären »außer­
musikalischen« Faktoren sind nur mit solchen Methoden und Betrach­
tungsweisen zu erfassen, die den engeren Bereich traditioneller Mu­
sikforschung überschreiten. Da sie in der bisherigen Literatur nur 
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wenig berücksichtigt worden sind, sollen sie in den Mittelpunkt dieses 
Bucbes gerückt werdeD. Dies darf allerdings nicht dahingeheDd miß· 
verstanden werden, als ob die übrigen Methoden und Untersuchungs­
aspekte weniger bedeutsam seien. :Es geht vielmehr darum, sie in Be­
ziehung zu setzen zu jenen Ansätzen aus anderen Disziplinen, die mehr 
leisten als die Aufklärung bloßer »Randbedingungen« musikalischer 
Kommunikation. Diese Beziehung zwischen den tTaditioneUen und 
den neueren Methoden haben wir am Beispiel des strukturanalytischen 
Aspekts (2.5.) exemplarisch aufzuzeigen versucht. D ie dort entwickelte 
»interdisziplinäre Korrespondenzanalyse« soU als Integrationsmodell 
diencn, das in modifizierter Form auch auf andere Bereiche übertrag­

bar ist. 
Eine systematische Einordnung dieser einzelwissenschaftlichen Aspekte 
in das interdisziplinäre Bezugsgeflecht der für die Musikpädagogik 
bedeutsamen Korrespondenzwissenschaften läßt sieb grafisch veran­

schaulichen' (siehe Abbildung 1). 

Abb.1. 
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Jede der hier dargestellten Wissenschaften oder Teildisziplinen kor­
respondiert mit jeder anderen in der Grafik enthaltenen. Man könnte 
diese vielfältigen Bezüge je nach Grad, Intensität und Qualität der 
Korrespondenz durch punktierte, unterbrochene lind durchgezogene 
Linien verschiedener Stärke verbildlichen. Dies ergäbe jedoch ein un­
durchschaubares Gewirr sich überschneidender KOlTespondenzlinien, 
das notwendigerweise zur Undurchsichtigkeit führen würde. Man 
könnte allenfalls durchsichtige Schablonen aus Transparentpapier an­
fertigen, die jeweils nur einige, für einen Teilaspekt wesentliche Kor­
respondenzlinien enthalten. Das interdisziplinäre Korrespondcnzmo­
dell ist so angelegt, daß die primär fUr die Objektslruktur zuständigen 
Disziplinen der Musikwissenschaft links unten, die primär für die Sub­
jeklsll'ukf/l1' zuständigen Disziplinen der Humanwissenschaft (Psycho­
logie, Soziologie, Anthropologie) rechts unten angeordnet sind . Die 
für die Erforschung pädagogischer Kommunikation, d. h. die Analyse 
des Unterr ichtsvorganges zuständigen Disziplinen der Unterrichtsfox­
schung finden sich in der Mitte oben. Die für die Analyse musikali ­
scher Kommunikation (als interdependenten Objekt-Subjekt-Bezugs). 
ihrer Bedingungen, Veränderungsmöglich.keiten und -ziele zuständige 
Musikpädagogik als interdisziplinäre Integrations- und Koordinations­
disziplin bildet das Zentrum der Grafik, die auf den scheinbar wider­
sprüchlichen Prinzipien der Differenzierung lied Integration bnsiert 
und die mannigfaltigen interdisziplinären Verflechtungen, Interdepen­
denzen und fließenden Übergänge zu veranschaulichen versucht. Es 
l iegt in der Dialektik des Objekt-Subjelct-Beztlgs wie des Hör- und 
Verstehensprozesses, daß bestimmte Disziplinen wie z. B. Musiksozio­
logie, Musikpsyehologie und MlIsikästhetik sowohl der Musikwissen­
schaft (wie in der Grafik) als auch der Hllmanwissenschaft (Soziologie 
lind Psychologie) zugeordnet werden können, je nachdem, ob der 
Objekt- oder Subjektaspekt im Vordergrund der Betrachtung steht. 

2.1. Kommunilmtionslbeoretisdler und linguistischer Aspekt 

Musikalische und verbale ~Sprache« 
(Reillecke) 

Der kommuriikationstheoretische Aspekt durChdringt - wie gesagt -
gleiChsam als »roter Faden« explizit und implizit fast alle Kapitel und 
Abschnitte dieses Buches und ist vor allem in den Abschnitten 1.1., 
1.2. und 2.3. ausführlich dargelegt. Daher sollen hier, um unnötige 
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Wiederholungen und Überschneidungen zu vermeideo, nur jene ergän­
zenden Gesichtspunkte gebracht werden l die für die Erkenntnis und 
Vermittlung musikalischer Hör- und Verstehensprozesse besondere 
Bedeutung gewinnen. Hierzu gehört speziell das linguistische Problem 
des VerhäIlnisses von musikalischer und verbaler . Sprache«. 
Untersucht man Musik unter kommunikations theoretischem Aspekt, 
so kann man die musikaHschen »Informationen«, die hervorgebracht 
und gehört werden, mit Kategorien erfassen, die in der Semiolik ent­
wickelt wurden. Man betrachtet dabei nicht nur die syntaktischen 
Beziehungen der einzelnen musikalischen Zeichen wie des Kontextes, 
sondem versucht zugleich aufzukläreo1 was das Ganze (bzw. das ein­
zelne) zu »bedeuten« habe. Damjt ist das semantische Problem ange­
sprochen. Schließlich wird mao sich fragen, wozu das Ganze innerhalb 
der zwischenmenschlichen Beziehungen dient, wer mit Musik »ange­
sprochen« wird bzw. auch, wer sich von welcher Musik »angesprochen« 
füh lt. Damit wäre in erster Näherung der pragmatische Aspekt an­
gedeutet. 
Insgesamt kann man das tun, was der Umgangssprachgebrauch ohne­
hin zum Ausdruck bringt: man kann Musik als eine »Sprache« im 
veraJ1gemeincrten Sinn auffassen. Die metaphorische Anspielung auf 
die verbale Sprache macht zum einen deutlich, daß die Musik, dic 
eiDe Kultur hervorbringt~ immer auch als ein mehr oder minder be­
grenztes System von Elementen und Operatioosregeln ihrer Verwen­
dung angesehen werden kann. Musik ist wie die natürliche Spracbe 
auch das Ergebnis historischer Entwicklungen. Sie beruht auf Konven­
tionen, die aber keineswegs so zu verstehen sind, als seien sie durch 
freie Verabredungen willkürlich zustandegekommen 1. Andererseits 
läßt sich der Aspekt freier Vereinbarung oder freier Setzung von Ele­
menten und Regeln gerade fü r die artifizielle Musik der westlichen 
Kultllf nicbt überseben. Das gilt insbesondere für die Neue Musik. 
Die »Bedeutung« der in einem musikalischen KommunikaLionsprozeß 
übertragenen Informationen entspricht jedoch nicht der v<?n der natür­
lichen Spraehe her eingelernten Erwartung. In bezug auf Worte, Sätze 
oder Texte jn der natürJichen Sprache, kaM man das, was gemeint ist, 
noch verhältnismäßig leicht dingfest machen. Das sprachliche »Zei­
chen« ist ohne seine »Bedeutung« leer. Erst diese führt im Zusammen­
hang mit dem Laut- und/oder Schriftbild zur sprachlichen Einheit. 
Lewaodowski (1973) unterscheidet vier verschiedene Auffassungen 
VOll ~Bedeutung« : 

»die Betrachtung der B. als einer Relation/Funktion, 
die Auffassung, daß B. das Bedeutende, Vors tellung, Idee, Begriff, 
Inhalt ist, 
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die mechanistisch-antimentalistisch-behavioristiscbe Ansicht, die B. als 
außerbalb der Sprache befindlich betrachtet, 
die Gebrauchslheorie der B. und an sie anschließende handlungs .. 
theoretische Konzeptionen« 2, 

Die erste dieser vier Auffassungen, diejenige der Bedeutung als einer 
Relation bzw. Funktion ließe sich für den weHen Bereich deI best imm­
tcn Informationsz.ieleo dienenden musi.kalischen Zeicbenfolgen an­
wenden, wie sie auch als »Funktionelle Musik« beschrieben werden. 
Im einfachsten Fall z. B. der Handlungsaufforderung - wie es bei 
Hirten-, Jagd- oder Militärsignalen der Fall isl- reicht solche Funktio­
oalität bis hin zur Verstärkung von Aggressionen bei gleichzeitiger 
überdeckung von Ängsten und Fluehttendenzen bei Militärmusik frü­
herer Jahrhunderte, die in dieser Funktion im Jagd- und »Kriegsge­
schrei« von Tieren näherungsweise vorgebildet ist. Ohne" daß hier die 
Behauptung verfochten werden sollte, daß alle menschlichen Hand­
lungsmuster ihre Wurzeln berei ts im Tierreich haben, läßt sich doch 
manchc Wirkung akustischer Signale besser verstehen, wenn man ihre 
Funktionen im Tierreich kennt. <;Jünter T embrock. weist auf die 
grundlegende FUJ)ktion der Distanzregutation akustiscber Signale hin. 
Tierlaute können demgemäß eine distaD:lverringernde (affIne) oder 
eine distanzvergrößernde (diffuge) Wirkung besitzen. Affllle Laute 
haben dabei eine relativ lange Anst iegszeit und erstrecken sich 
über längere Zeitspannen als djffuge Laute, die ku rz sind und zu­
meist nur unregelmäßig wiederholt werden. Affine Laute sind 
durch mehr oder minder periodische Schwingungsfolgen gekenn­
zeichnet (.K.Iangcharakter.), diffuge Laute dagegen durch eher aperio­
dische Schal1druckverJäufe mit zumeist breitem Frequenzspektrum 
(»Geräuschcbarakter«). Letztere lösen vor allem Schutzverhaltensmu­
ster aus, zu denen u. a . die Tendenz zur Distanzvergrößerung gehört . 
Dellev Ploog' weist dabei auf die deutlichen funktionellen Unter­
schiede der Rufe von Rhesusaffen Wo, die diese Klassifikation zu 
bestätigen scheinen . Er unterscheidet zwischen ~k.1aren Rufen« (S. 132), 
»rauhen Lauten« (S. 133) und .freundlichen Lauten. (S. 133) . • Klnre 
Rufe ... können mindestens fünf, vermutlich aber mehr Situationen 
zugeordnet werdeo, zum BeispielOrtsbewegungen VOll Gruppenmit­
gliedern .. , oder gar der Sonne, die plötzlich durcb die Wolken 
scheint« (S. 132). Sie sind .nicht allein Ausdruck einer Stimmung, die 
sieb auf andere Affen überträgt«, sondern tragen auch bei »zur indi­
viduellen Erkennung« und können »bestimmten Rangordnungsstufen 
und Rollen zugeordnet sein ... « (S. 133). Unter den >rauben Lauten. 
dienen Bellaute zur Warnung, das Signal, das .die Gruppe alarmiert 
und gegen den Feind hetzt <&:. Dazu gehört auch das »Angstgeschrei, 
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das zu hören ist, wenn ein attakiertes Tier weder entwischen noch 
sich wehren kann« (S. 133). Schließlieb gehören zu den . freundlichen. 
Lauten »solche, die Wohlbehagen ausdrücken oder im Zusammenhang 
mit sozialer Hautpflege nuftreten« (S_ 133). 
Ohne sieb sogleich dem Vorwurf vorschneller übertragung solcher 
Befunde auf den Bereich der Musik auszusetzen, wird man festhallen 
können, daß versehiedene Typen akustischer Signale im Verband mit 
mOlorischen, gestischen oder mimischen Verhaltensweisen durch einen 
sehr langen genetischen Prozeß zu einer , Programmierung« geführt 
haben, die es erlaubt, ohne unmittelbar selbst gemachte Erfahrungen 
das aggressive Geräusch als »aggressiv«, den klaren KJang aber als 
»klar« einzuschätzen : ein Teil dessen, was wir »die Natur« der Klänge 
zu nennen pflegen, mag sIch auf diese Weise aufklären lassen: er mag 
gekennzeichnet sein durch die Bedeut~ng, die aufgrund dieser Jahr­
millionen langen »Programmierung« mit anklingt. 
Doch hier muß man sehr aufpassen, denn es läßt sich kaum sauber 
trennen, was als phylogenetisch und was als ontogenetisch »program­
mierte«, verfügbare Bedeutung zu klassifizieren ist. Die »Mediation­
Theorien sprachlichen Gescbehens« 6, die sich durchaus jn abgewan· 
deller Form auf musikalisches Geschehen übertragen lassen, versu­
chen einem Umstand Rechnung zu trageo, der eine zumindest ebenso 
naChhaltige Funktion der Etahlierung von »Bedeutungen« für klang· 
liehe Signale hat, die somit zu »Zeichen~ - wenngleich in einem etwas 
aHgcmeineren Sinne - werden : Sie geben auf den Tatbestand ein, daß 
Verkettungen von Handlungselementen assoz.iative Zusammenhänge 
berstellen, die Unter geeigneten Umständen ein Handlungselement 
(z. B. einen hervorgebrachten Laut) zum Zeichen für ein anderes Hand­
lungselement (z.. B. nicken als Zustimmungsgeste) oder für einen Ge· 
genstand (z. B. ein Musikinstrument) werden lassen. Auch auf diese 
Weise läßt sicb ein Teil des semantischen Systems in seinem Bntstehen 
deuteo, das wir in 1.2. als »semantischen Raum« bezeichnet haben. 
Aber weder der eine noch der andere Aspekt wirken beim Zustande­
kommen assoziativer Verknüpfungen isoliert: »Was für einen Men­
schen ein bestimmtes Wort bedeutet, das edahren wir niCht nur durch 
die verbalen Assoziationen, die dieses Wort in ihm auslöst, sondern 
auch durch seine Mimik, seine Gestik, seine Freude, seine Ableh­
nung« e. 
Damit ist ein zentraler Aspekt angesprochen, der nicht nur die Ver~ 

mittlung von Bedeutungen im Bereich der verbalen Sprache, sondern 
vor allem auch im Bereich musikalischen Verhaltens anspricht: Es 
handelt sich darum, daß die Tatsache des komplementären, d. h. sich 
gegenseitig ergänzenden, Zusanunenwirkens der verschiedenen Modi 
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der Kommunikation, z. B. der lautgestischen, bewegungsgestischen. 
mimischen usw., als notwendige Bedingung für die adäquate Vermitt­
lung von Bedeutungen angesehen werden muß. so daß beim Ausfall 
eines Kornmunikationsmodus dieser im allgemeinen durch Akzen­
tuierung eines anderen oder durch seine überhöhung kompensiert 
werden muß. 
Das .läßt sich am Beispiel des Stummfilms gut verdeullichen: Hier 
mußte der Ausfall der (komplementären) akustischen Kommunika­
tionsebene durch überhöhung von Mimik und Gestik ausgeglichen 
werden, während das emotionale akustische Defizit durch Dcgleit­
musiJc erfUnt wurde. 
Dieser Sachverhalt, den ich als »kommunikative Komplementarität« 
(»Komplementarität 1«) bezeichnet habe, spielt im Bereich der Musik 
wie der Sprache eine bedeutsame RoJle 1. 

Es besteht aber noch ein weiteres Problem. das fü r die Entstehung 
mehr oder minder iovarianter Bedeutungen und somit als Voraus­
setzung für die »Verständlichkeit« musikalischer bzw. sprachlicher 
Kommunikationen von großer Bedeutung ist: Es handelt sich um die 
Tatsacbe, daß jedes Verhalten, also auch kommunikatives Verhalten, 
in Wechselwirkung zum jeweiligen situativen bzw. sozialen Kontext 
steht. MBU kann dies durch die Andeutung illustrieren, daß der Kontext 
die Kommunikationen zumindest in Teilaspekten definiert bzw. inter­
pretiert. Andererseits kann die Veränderung des Kontextes einer Bot­
schaft diese ihres »Siwles« berauben oder ihren :oSinn« verändern. 
Diese »kontextuelle Komplementan'tät« (»Komplementarität 2«) spielt 
ebenfaIJs in der Musik eine erhebliebe Rolle, obwohl ihr gleichwohl 
nicbt allzugroße Beachtung gescbenkt wird 8 (vgl. 2.6., 2.7. und 2.8.). 
Diese Festst.ellung ähnelt einer Prämisse des linguistischen "Kontcxtua­
lismus«, welche die »sachlichen Umstände und situativen Zusammen­
hänge einer Äußerung« 0 in den Vordergrund der Betrachtung ruckt. 
Besonders wichtig wird dieser Aspekt bei der Herausbildung von 
emotionellen Färbungen und »Stimmungen«, die aufgrund bestimmter 
si tuativcrBedingungcn entstanden sind und aufdas musikalisclteEreig­
nis übergehen (vgl. »assoziativ-emotionale Rezeption« in 2.8.), 
Letzterer Aspekt bestimmt auch die Interpretation der Musik unter 
semiot.ischem Aspekt: Daher wird zumeist davon ausgegangen, daß 
»Musik« mit »Musikstück« gleichzusehen ist, das - wie der Linguist 
Roland Harweg es einmal ausdrückte - dann das Element einer Klasse 
von »nicht abbildenden Entitäten« sei, die keine Tatsachen seien, son­
dern »Gebilde«. »Gebilde aber sind, . .. keine Verstcbcnsobjekte« to, 

Diese »nichtvcrstebbaren Entitäten« bilden aber - so HaIWeg 1974 
- »die Kategorie der ästhetischen Entitäten, . .. VOn denen es, begriff-
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lieh gesehen . .. , sinnvoH is t zu sagen, sie seien ästhetisch schön oder 
häßlich oder man empfinde sie so« .. . »Tatsachen z. B. als gramma­
tische Objekte von Ausdrücken des Verstebens« und »Gebilde als 
grammatische Objekte von Ausdrücken des Schön- oder Häßlichfin­
deos« werden hier einander gegenübergestelltli. Dem wäre kaum zu 
widersprechen. Allerdings muß der Behauptung entgegengetreten wer­
den, daß Musik immer Dur >Objekt des Schön- oder Häßlicbfindens. 
ist. Adam Scbaff zielt al, Philosoph lind Semantiker in die gleiche 
Richtung. wenngleich mit etwas anderen Argumenten 12: »Für dIe Er­
heilung der >Bedeutung< und des) Verstchens< in einer gegebenen Spra­
che reicht es nicht aus, das System und die Struktur dieser Sprache zu 
kennen, sondern man muß auch die in der Sprache enthaltene Welt­
sicht bzw. das Weltbild des Sprechenden in die Betrachtung einbe­
ziehen . .. « 

»Die Sprache der Musik verfügt« - so räumt Schaff ein - »über alle 
Elemente, die nicht nUr erlauben, eine Analogie zu den natürlichen 
Sprachen herzustellen, sondern sie in ähnlicher Weise zu analysieren« . 
Unter anderem deshalb, »weil die Sprache der Musik eine Sprache ist. 
die von der natürlichen SpraChe abgeleitet ist . . . « Aus diesem Grund, 
aber auch, weil sie »aufgrund ihres genau bestimmten Anwendungs­
bereichs ärmer ist. kann sie sein und ist sie in gewisser Hinsicht viel 
präziser als die natürlichen Sprachen. (S. 281) .• Außer Frage steht .. " 
daß der Komponis t etwas übermitteln möchte.« Somit ist Musik »ähn­
lich wie die natürlichen Sprachen ... ein spezjfiscbes Mittel der 
menschlicheo Kommunikation ; die Musik muß daher, zumindest in 
einer bestimmten Hinsicht, als Bestandteil des Kommunikalionspro­
zesses und im Rahmen der Kommunikationssituation gesehen werden« 
(S. 282) . • Die natürlicbe Sprache übermittelt dank der Besonderheit 
des spracblichen Zeiehens ... Bedeutungen und dient damit der über­
mittlung von Kenntnissen über die Welt; die Sprache der Musik über­
mittelt dagegen dank deI' Spezifik ihrer Zeichen Ge/iihlserlebnisse, zu 
denen wir auch das Erlebnis des Schönen rechnen. Die natürliche 
Sprache erfüllt« - so Scbaff - »unter anderem auch eine emotionale 
Funktion, die Sprache der Musik erfüllt diese ausschließlich« (S. 284). 
Letztere kann »wegen der Besonderhei t ihrer Zeichen keine Bedeu­
tungen übertragen . .. Die Zeichen der Musik können dagegen Träger 
von Ge/ühlen sein, also liegt ,die besondere kommunikative Funktion 
der Musik im emotionellen Bereich, Die Musik drückt Ge/ühle 
aus . .. « (S. 284 f .). 
Hier nun ist zu fragen, was un ter Gefühlen im Gegensatz zu Bedeu­
tungen zu verstehen ist, wodurch sich Gefühle und Bedeutungen von­
einander unterscheiden. Bedeutungen sind in Schaffs Interpretationen 
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auf den verbalen Bereich beschränkt: Einmal geht es dabei um ",eine 
Beziehung zwischen Zeichen, eiDe Relation zwischen dem Definien­
dum und Definiens . . . « (S. 227), also um d.ie lexikalische Bedeutun~. 
Zum anderen aber geht es um die Beziehung »zwischen dem Zeichen 
und dem Gegenstand oder zwischen dem Zeichen und dem Gedanken 
über den Gegenstand « (ebd.), schließlich auch um »Bedeutung als 
Deziehung zwischen den sich verständigenden Menschen« (S. 243), 
Gefühle aber werden bei Schaff wie bei den anderen Autoren im all­
gemeinen mit Emotionen gleichgesetzt. Interessant ist dabei, daß die 
Benennungen (wie »Bmotion«l »Gefühl«, ",Gemütsbewegung«, »Af­
fekt« USW')1 die alle mehr oder minder synonym verwendet und auf 
Erscheioungen angewandt werden, welche bestimmte gemeinsame 
Merkmale besitzen 13, mehr oder minder deutlich auf den Tastsinn 
bzw. auf räumliche Aspekte der Erfahruog hinweisen. Reykowski 
konstatiert andererseits die umgangssprachliche Unterscheidung zwi­
schen der »Stimme des Herzens« und der »Stimme der Vernunft«, die 
häufig im Zwiespalt liegen. Auch »den )starken< Menschen, der durch 
die eigenen Emotionen >überwältigt< wird, findet man sehr häufig jn 
der Literatur, im Film oder auch in alten Überlieferungen und Le­
genden« (S. 13). Ähnliches wird gerade auch von der »Allmacht« der 
Musik behauptet. 
Es ist seit langem bekannt, daß die Großhirnrinde im menschlichen 
Gehirn in zwei Hemisphären geteilt ist,. und schon der Neurologe 
1. H. Jackson beschrieb 1864 die linke Hemisphäre als den Platz des 
»Ausdrucksvermögens<t: H. Vor allem die psychiatrische Forschung 
brachte nun allerdings neue Aspekte in die Überlegungen ein: Man 
stellte immer wieder fest, daß Schädigungen der linken Gehirnhälfte 
mH Störungen des Sprechvermögens verbunden waren, während Schä­
digungen der rechten Hälfte mit Störungen des Onssinnes bzw. musi­
kalischer Hihigkeiten einherzugehen pflegen, wobei Physiognomien 
nicht wiedererkannt werden, während die Sprache unbeeinträchtigt 
bleibt (ebd.). Nun wurden die Funktionen des Gehirns u. a. von 
Sperry 15 und seinen Mitarbeitern "Bogen 18 und Gazzinga 11 analysiert, 
u. a. indem sie die Verbindung zwischen den beiden Hemisphären der 
Großhirnrinde bei Versuchstieren durchtrennten. Die Anwendung die­
ses Verfahrens bei Epileptikern führte darüber hinaus zur Verhinde­
rung weiterer Anfälle und erlaubte es andererseits, mit derartigen Pa­
tienten Versuche zu unternehmen. Ohne darauf näher einzugehen, las­
sen die mannigfaltigen Untersuchungen den Schluß zu, daß beide Ge­
hirnhäUten zwar normalerweise zusammenwirken, aber auch unab­
hängig voneinander Aufgaben zu lösen vermögen. Aber erst die kom­
plementäre Arbeitsweise ermöglicht umfassende Leistungen. Anschei-
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nend vermag die rechte Hemisphäre verschiedene Arten VOn Informa­
tjonen schneller zu verknüpfen, so daß man bei ihr in erster Näherung 
von einer »gaozheitlichen« Reizverarbeitung wird sprechen können. Es 
Hegt nahe, ihr die räumliche Orientierung vor allem zuzuschreiben, 
während die linke GehirnhäUte die verbale, »rationale Instanz im Ge­
hirn« darstellt 18, die analytisch arbeitet. 
Es läßt sich kaum von der Hand weisen, daß sich ßegriffspaare wie 
»analytisch - syntheüsch«1 »Konstanz - Folge«, aber auch in gewisser 
Hinsicht »Ratio - Emotio«( näherungsweise mit dem überwiegenden 
oder bestimmenden Funktionieren einer der beiden Gehlrnhemjsphä~ 
ren in Verbindung bringen lassen. 
Wenn dem a~r so ist, daß beide Hemisphären der Großhirnrinde die 
eingehenden Informationen verschiedenartig, jedoch komplementär 
verarbeiten, wenn die rechte Seite dabei zugleich überwiegend musika­
lischem, die linke aber sprachlichem Vermögen Rechnung trägt, dann 
entspricht diese Annahme andererseits der Tatsache, daß man heute 
schon gezwungen ist, den für Emotion »zuständigen« Mechanismen 
nicht nur subkortikale, sondern auch kortikale zuzurechnen 19. Nach 
dem Gesagten werden es vor allem die der rechten Hemisphäre sein. 
Dann erweist sich aber die Einteilung in »Ratio«. und »Emotio«, wie sie 
umgangssprachlich gängig ist, als nicht mehr adäquat, denn die digi­
talisierende und verbalisierende Leistung der linken Gehirnhälfte wür­
de man heute ernsthaft kaum noch tiber die der rechten setzen. Selbst 
die Intelligenztests tragen zunehmend dieser Tatsache Rechnung und 
vermeiden eine übergewichtung der verbalen Intelligenz. 
So erschließt sich das Verhältnis von sprachlichem und musikalischem 
Vermögen als gleichrangig und komplemtär. Das »Laterale Denken «, 
das auf die Variation VOn »Anordnungen« abzielt, also vornehmlich 
wohl die rechte Hemisphäre betrifft, zu dem wohl auch wesentliche 
Aspekte musikalischen Denkens zu zählen sind - erweist sicb dabei 
als eine entsprechend komplementäre,_ »wenn auch ganz andere Art, 
den Verstand zu gebrauchen« 20. Aus diesem engen Zusammenhang 
von verbaler und musikalischer ",Sprache« ergibt sich die - allerd ings 
behutsame, problematisierte und modifizierte - übertragung und An­
wendung von Erkenntnissen der Linguistik und der Sozialisationsfor­
schung im verbalen Bereich auf die musikalische Kommunikation und 
Sozialisation, speziell im Hinblick auf die Problematik des Hörens und 
Verstebens. Dies wird vor allem in 2.3., 2.6. und 2.9. deutlich. Außer­
dem lassen sich aus den Ergebnissen dieses Abschnittes Folgerungen 
für die Vermittlung des Hörens und Verstehens

1 
d. b. für das Hören~ 

und Verstehenlernen ableiten, das obne Verbalisierung nonverbaler 
musikalischer Phänomene nicht möglich ist (vgt. 4.). 
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2.2. Hermeneutischer Aspekt 

Die erkenntnistheoretische Frage nach deo Voraussetzungen, Dedin­
gungen und Vorgängen musikalischen Verstehens als lcommunikativen 
Dialogs zwischen Objekt und Subjekt 
(Rallhe) 

Neben dem kommunlkalionstheoretischen Ansatz, der 1.1., 1.2. und 
2.1. zugrunde lag und sich als »foter Faden«" auch durch die folgen­
dcn Abschnitte und Kapitel hindurcbzicben wird, gewinot der herme­
neutische Aspekt für unser Erklärungsmodell des Höreos und Ver­
stebens besondere Bedeutungj denn die Hermeneutik, die den Begriff 
des Verstehens in den Mittelpunkt ihrer Untersuchungen stellt, dringt 
als Erkeontniswissenschaft ins Zentrum unserer Problematik vor. Die 
Hermeneutik vermag in Verbindung mit der Kommu.oikationsthcorie 
die verschiedenen einzelwlsscoscbaftllchen Aspekte VOll 2.3. bis 2.9. 
als integrierendes Dindeglied zusammcnzuführen. Diese zentrale Be­
dcutung wird ihr im Bereich der Musikpädagogik allerdings e,·st zu­
gestanden, seit Kal'l Hcinrich Ehl'cnfortb der Hermeneutik ihr weit 
verbreitetes »Odium der bildassoziativen, subjektiv-willkürlichen 
Werkbetracbtunßc 1 genommen und sie als Grundlage einer Lehre von 
der didaktischen Interpretation der Musik in die musikpädagogische 
Diskussion wieder eingeführt bat. Er zeigt, daß einc »von historischen 
Verengungen« bcfreite Hermeneutik auch für die gegenwärtige erfah­
l1Jngswissenschaftlich orientierte Erziehungswissenschaft große Aktua­
lität besi tzen kaon, wenn es gelingt, empirische Methoden und Aspekte 
in den hermeneutischen Zirkel einzubauen und dadurch Hermeneutik 
und Erfahrungswissenschaft nicht mehr als Gegensätze, sondern als 
aufeinander angewiesene Partner zu begreiien 2. Hierzu ist allerdings 
erforderlich, den seit H. Krctzschmar verengten, 1n der Musikpädago­
gik noch beute gebräuchlichen Hermeneutikbcgriff fallen zu lassen 
und ihn durch einen neuen Verstehensansat'L zu ersetzen, wie er in der 
beutigen Philosophie, Theologie, Literaturwissenschaft und Soziologie 
zu finden ist. Dies kann geschehen, indem man si,ch auf die ursprüng­
liche etymologische Bedeutung des Wortes Hermeneutik besinnt, das 
von griechisch »hermeneuein« abgeleitet ist und drei Bedeutungsrich­
tungen umfaßt: 
(a) aussagen, ausdrücken: »daß ejo Sachverhalt durch Worte >inter­
pretiert< wude, 
(b) auslegen, erklären: . daß Gesprochenes dllfch Deutung >inter­
pretiert< wird«, und 
(c) übersetzen, dolmetschen: .daß Fremdsprachliches durch überset­
zung >interpretiert< wird« 3. 
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Dem neucn Verständnis gemäß erschöpft sich Hermeneutik Dicht 
mehr im Entwurf einer Methodik des rechten Textverständnisscs, son­
dern steUt als Erkenntniswissenschaft die grundsätzliche Frage nach 
den Bedingungen und der Struktur des VerstehefIs schlechthin. Inso­
fern gewinnt der bermeneutische Aspekt neben dem kommunikations­
theoretischen zentrale und übergreifende Bedeutung für unser 
Thema. 
Der für den Zusammenhang des Problems Hören und Verstehen wich­
tigste Aspekf dieses neuen hermeneutischen Ansatzes liegt in dcr Be­
bauptung, daß man den P~'oblemen nicht gerecht wird, wenn man den 
Verstehensvorgang nur als Verstehen eines Objekts sieht, ohne das 
verstebende Subjekt mit seinem spezifischen ::oVerstehenshorizont« 
(Gadamer) Zu berücksichtigen, denn die Verstehensstruktur entspricht 
der eines Dialogs zwischen Objekt und Subjekt. Beide stehen in einem 
»individuierten Lebenszusammenhange<: Das Objekt ist bestimmt von 
den historischen Bedingungen und dem konkreten Anlaß seiner Ent­
stehung, der Intention des Komponisten und der Geschichte seiner 
unterschiedlichen Wirkung über die Zeiten hinweg bis beute. Das Sub­
jekt ist geprägt von einem »individuierten Vor-Verständ.nis von Welt, 
Kunst, Leben und Geschichte«, wenn dies auch nicht frei ist VOn 
.. außengeleiteten« Faktoren, gescUschaftlichen und ökologischen Be­
dingungen, gängigen Denk.kliscbees usw. ::0 Verstehen bedeutet, daß 
Subjekt und Objekt mit unterschiedlichen Horizonten in einen D ialog 
treten« ·, daß ein Bezug entsteht zwischen Subjektstruktur (d. h. Ein­
stellungs-, Erfahrungs-, Wahrnchmungs- und Verhaltensstruktur) und 
Objektstruktur (musikalischer Struktur mit ihren interdisziplinären 
Jmplikationen). Diese Erkenntnis korrespondiert mit den im folgenden 
informationsästhetiscben Abschnitt dargelegten Ergebnissen über die 
Relation zwischen Obje1ct- und Subjektstruktur, die dort - begrenzl 
auf den rcpcrtoiretheoretischen Aspekt - grafiSCh veranschaulicht ist. 
Insofern SChlägt die hermeneutische Hervorhebung des Objckt-Sub­
je1ct-Bezuges im Verstebensprozeß die Brücke zu der in 2.3. durch­
geführten informationsästhetischen, empjri scb~statisti scben Analyse 
der Objektstruktur, die in Beziehung gesetzt wird 'Zu ' entsprechenden 
rezeptionspsychologischen Befunden der Subjektstruktur. Selbst wenn 
man davon absiebt, daß auch empirische Ergebnisse einer Interpreta· 
lion, einer »Auslegung« bedürfen, um einen Beitrog Zum Verstehens­
problem leisten zu können, besteht also kein unüberbrückbarer Ge­
gensatz zwischen Empirie und Henneneutik, sondern im Grunde be­
nötigen beide einander und können sich wechselseitig befruchten li. 
Die Erkenntnis scbeint sicb durchzusetzen. daß die unbestritten not­
wendige empirisch-analytische Befngung der Wirklichkeit von Indivi-
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duum und Gesellschaft auf die hermeneutische Perspektive nicht ver­
zichten kann und darf e und daß die empirisch-analytischen und her­
meneutischen Metbodenansät.ze aufeinander angewiesen sind, Xlnicht 
zuletzt darum, we il sie deo Splitter im Auge des Partners besser sehen 
als den Balken im eigenen« 7, Allerdings feblt es Doch weitgehend an 
wisscnscbaftstheorctisch abgesicherten, metbodologisch fundierten 
KooperatioDsmodelien zwischen Empirie und Hermeneutik. Mit der 
Entwicklung unseres integrativen kommunikationstheoretisch-henne­
ncutischeo ErklärungsmodeUs versuchen wir, eiDcn Schritt auf diesem 
Wege Zu gehen. Dabei knüpfen wi r u. a , an die hermeneutischen 
Grundlagen einer »ll1usikalisdlen Auslegungslebretc Ehrcruorths an 8; 

(1) Danach wird H ermeneutik als philosophisch-erkenntnistheoretische 
Bemühung um Voraussetzung, Bedingung und Struktur des Verste­
bens überhaupt aufgefaßt, die als solche zugleich die Basis für eine 
allgemeine Verstebees- und Auslegungslehre der Musik bildet. Wäh­
rend Ehrenforth einen philosophisch-geisteswissenschaftlichen Ansa tz 
der Erkenntnistheorie vertritt, bemüht steh unser ErkJärungsmodell 
um eine Syntbese verschiedener erkenntnistheoret ischer Ansätze, wie 
oben in 1.3. dargelegt wurde. Vor allem wird eine Zusammenfü hrung 
des phi losoph..i sch-geisteswissenschafUicben und kommunikationstheo­
retisch-informationsästhetischen Ansatzes versucht, u. a. durch inte­
grntlve Heranziehung psychoanalytischer. sozial- und verhaltcnswis­
senschaftlicher wie rezeptionspsychologischer Erkenntnisse. 
(2) Nach hermeneutischem Verständnis ist die Begegnung zwischen 
Musik und Hörer nicht nur »am Maßstab fortschreitender Erkenntnis 
von Gesetzmäßigkeit« (Gadamer) zu messen, sondern wesentlich als 
erfahrendes Verstehen aufzufassen. Dementspl'ecbend stellt sich Er­
fabrung nicht als 'das Brgebnis einer linear fortschreitenden Erkennt­
nis eines objektiven Sachverhal ts dar, sondern als das sich am »Objekt «. 
fo rtwährend korrigierende HineinwAchsen des gesprächs bereiten, im 
:tAndeID das Eigene«, »im Eigenen das Andere« (Gadamer) suchen­
den Hörers. Diese hermeneutische Auffassung des Objekt-Subjekt­
Bezuges entspricht weitgehend dem kommunika tiven Dialog zwischen 
Musik und Hörer, auf den im folgenden näher eingegangen wird. 
(3) Die Begegnung zwischen Hörer und Musik ist bestimmt von der 
Geschichtlichkeit beider. »Sicb wandelnde geschichtliche H orizonte 
- durchaus unterschiedlicber Dimens ionen - verändern sowohl die 
Voraussetzungen des Hörers als auch die des Musikwerks. Der Hörer 
bringt in den Verstehensakt den Horizont seiner eigenen Lebens- und 
Wel terfahrung als >Vorverständnisc ein. das Musikwerk seinerseits 
steht im geschichtlicben Horizont zunächst seiner Entstebungszeit. 
später seiner Wirkungsgeschicbte« 9 . 
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Diese hermeneutischen Grundlagen erweitern die in 2.1. und 2 .3_ dar­
gelegten Aspekte vor allem um die historische Dimension der Wir­
l<ungsgeschichte, die für das H öreo \U1d Verstehen von großer Bedeu­
tung ist Die von Ehrenfortb untersuchte »Seinsweise des Musikwerks« 
läßt sich trotz der zunächs t widerspl'iichlich erscheinenden Terminolo­
gie des Werk begriffs in unser informationsästhetiscbes Konzept inso­
fern einordnen, als auch die kommunikationstheoretische Analyse aus 
metbod ischen Gründen von der zumindest fiktiven Existenz einer 
invarianten Objekts truktur ausgeht, die z. B. ihren Niederschlag in der 
Nota tion findet. Diese Objcklstruktur wird aber im Kommunika­
tionsvorgang je nach Verrnittlungsbedingungen verändert: »Die Seins­
weise des MusHtwerks erschöpft sich weder in der (objektiven) schrift­
lichen Fixierung noch in der (subjektiv beeinflußtcn) kl ingenden Re­
produktion noch im Hörakt, sondern gerade im Zusammenspiel der 
FaktorcD.1o Die >Wirklichkeit< des Musikwerks erfWlt sieb in diesem 
Zusammenspiel im Sinne von ,Ein-wirken< des Werkes und )Sich-Aus­
wirkeo< beim H örer. Es gehört zu den Erkenntnissen der neueren 
Asthetik, ,daß Scbönbelt nicbt wie optische Beschaffenhci tcn einem 
Dinge anhafte t, uoabhängig von Sehweise und Perzeplionskratt des 
Subjekts(, . . . daß es kein Schöosein an sieb gibt, sondern nur eines 
>für jemandu; (Nicolai Hartmann) Il . 

Dieses Zusammenspiel der »Partner« geschieht nicht sta tisch additiv, 
sondern immer in lebendig korrespondierender WeChselseitigkeit; in 
eineut dynamischen Dialog, in Form einer »dialogischen KommWli­
kation« zwischen Verstehensobjekt und Verstebcnssubjekt, wie es 
Erika Hennigs in Anlehnung an Bemhard Baduras KOllZept einer 
»kommunikative Kompetenz« anstrebenden interaktiven Dialogher­
meneutik nennt J2. Dieses Konzept schlägt die BrUcke von unserem 
ursprünglich kommunikationstheoretischen Ansatz zu Ehrenforths 
musikalischer AuslegungsJehre. Der hermeneutische Zirkel ist das fü r 
Ehrenforths Konzept angemessene Modell . Seine richt ige Handhabung 
gewährleistet, daß »Subjekt« und »Objekte gleicherweise ins »Spiel«, 
ins »Gespräch« kommen. In d iesem Gespräch müssen »An-sprache 
und Anspruch des Werkes lind des Hörers zur Geltung kommen. Nur 
so kann dte Wirklichkeit des Musikwerks erfahren werden c 13. Dieser 
kommWlikative Dialog zwischen Objekt und Subjekt und diese Span~ 
Dung von invarianter schriftlichcr Fhcierung (notierter Struktur). va­
riabler klingender Reproduktion (kl ingender Struktur) und konkretem 
Hörbcfund (gehörter Struktur) finden ihren Niederschlag u. a. in den 
verschiedenen Kommunikationsstadien (vgl. 2.5.) Sje sind Teil unseres 
handlungsorientierten didaktischen Kommunikationsmodells, das in 
4. entwickelt wird. 
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Ehrenforth leitet aus den oben dargelegten hermeneutischen Grund­
lagen seine Lebre von der didaktischen Interpretation der Musik ab : 
Die didaktische Interpretation der Musik steht »zwischen Sachan­
spruch und Identifikation« und hat . die keineswegs leichte Aufgabe, 
Initiator und Helfer eines Gesprächs zwischen Hörer und Musik zu 
sein«. Im Hinblick auf die Musik soll sie deren Anspruch in zweifacher 
H insicht zur Geltung bringen: 
(1) »Sie erhellt die das Werk bestimmenden Strukturen (Thematik, 
Form, Parameter e tc.) durch Analyse«, wobei eine musikalische Struk­
turanalyse »nicht die Rationalität einer mathematischen Explikation 
beanspruchen« kann, deDD das »Musikwerk ist nicht kausal erklärbar, 
sondern -- dem lebendigen Organismus ähnlich - Dur deutend zu >er­
fahren <. Seine Beziehungen sind nicht logisch deduzierbar tc 14. Diese 
P osition deckt sich mit unserer Auffassuug, daß » exaktwissenschaft~ 
Hche« statistische Analysen von Musik a llein ebensowenig einen we· 
sentlichen Beitrag zum Hör- und Versteheosproblem leisten können 
wie rein rationale deskriptive Strukturanalysen. D ies zeigt sich u. a . an 
den von uns kritis ierten UnterSUChungen von W. Fucks (siehe Ab· 
schnitt 2.3.) und an unseren Ausführungen zur Strukturanalyse im 
Abschnitt 2.5. 
(2) Die didaktische Interpre tation »versucht eine Deutung des Deutba­
ren unter besondere r Berücksichtigung von >Einschlag< und >Spiege­
lung< im Sinne MerslOanns«. Unter »Einschlag« versteht Mersmann 
»außermusikalische« KO,ll'lponenten des Musikwerks wie z. B. Text, 
-Programm) Erläu terungen und Hinweise des Komponisten usw. ; mit 
»Spiegelung« bezeichnet er den oft schwer erfaßbaren Niederschlag 
VOn Umwelt, Entstehungszeit und Weltbild im Stil der Musik 10 , 

Ehrenforths »Deutung(( geht über Mersmanns Ansatz insofern hinaus, 
als er die »persönliche Erfahrung des Inte rpreten mit der Musik, die 
er zu interpretie ren hat«, mit in sein didaktisches Interpretationskon­
zept einbezieht. Seine hermeneutische Analyse gründet sich auf die Er­
kenntnis. »daß die subjektive Komponente nicht nur nicht verwerfl ich, 
sondern geradezu legitim ist, wenn es um die verstehende Erfahrung 
der Musik geht«. über »Einschlag« und »Spiegelung « hinaus ist für 
Ebrenforth a lso der Faktor des »persönlichen Erfabrungsraumes« für 
die Deutung der Musik wichtig, die F rage, »wann, wo, in welcher 
Situation und unter welchen Bedingungen die Begegnung mit dem 
Werk erfolgt istu 1G. 

Diese im sozialwissenscbaftlichen und rezeptionspsychologischen 
Aspekt unseres K ommunikationsmodells en thaltene Frage stellt sich 
nicbt nur für den Interpreten, sondern ebenso für den lföru 17 : Im 
Hinblick auf ihn hat die didaktische Interpreta tion nach Ehrenforth 
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»vor allem die Aufgabe, den Raum für die persönliche Erfahrung und 
Aneigoung, für das Ins-Spiel-Kommen, das Engagement des Mitspie­
lers )Hörer< offenzuhaIten, damit der Ort seines Interesses, d. h. seines 
>Dazwiscbeo-Seins< nicht verlorengehr im übermächtigen Anspruch 
des Werkes« IS. Die hierfUr erforderliche Berücksichtigung des persön­
lichen Erfahrungsraumcs des Hörers ist insofern schwierig, als er 
geprägt iSl von »Hörerfahruogen und -erwartungen, Rezepüonsver­
mögen und WertvorsteUungen, Lebens- und Weltanschauungen, Alter 
und psychischen Disposi tionen, Vorurtei len im negativen Sinn« 111. Es 
sind dies alt jene Präferenzen, d ie im Rahmen unseres Modells mit 
Hilfe sozial- und verhaltenswissenschaftlicher, sozialisa tionstheoreti­
scher, psychoanalytischer und rezeptionspsychologischer Fragestel­
lungen, Methoden und Kategorien zumindest hypothetisch erfaßt wer­
den. Wenn auch zu ihrer exakten Bestimmung noch weitgehend die 
empirischen Daten fehlen, so kann der Hörer (Schüler) nach Ehren­
fortb s Meinung dennoch schon fruchtbar in den didaktischen Jnter­
pretationsvorgang einbezogen werden, sofern der Lehrer zumindest 
folgende Punkte bedenkt ": 
• »Er muß über Grundkenntnissc von psychologischen und soziologi­
schen Erwartungs- und Rezeptionskategorien bei der mit einem Mu­
sikwerk konfrontierten Gruppe (Schü.ler, Erwachsene, Arbeiter, In­
tellektuelle, Liebhaber, Fachmusi ker etc,) verfügen,< 
• »Er muß einen Interpretationsstil vermeiden , der den rational faß­
baren Faktoren in der Werkanalyse ein zu starkes Gewicht verleiht 
und so u. U. Frustrationen erzeugt.« 

Diese Auffassung entspricht den in 2,1. dargelegten Erkenntnissen 
über die entscheidende Bedeutung der Gefühlskomponente für die 
musikalische Kommunikation und tiber den neu rologisch nachweis­
baren engen Zusammenhang zwischen rationalen und emotionalen 
WahmehmungsfunktioDen. Heinz. Meyer bestä tigt diese Erkenntnisse 
von pädagogiseher Warte ans. Er sieht den weit verbreiteten I rrtum 
der Musikerziehung darin, »daß sie rationales Begreifen als die einzig 
mögliche Art des Musikverständoisses, ja als deren Voraussetzung 
betrachtet«, und hält das genaue Gegenteil fiJr r ichtig 2J . 

Seine Feststellung korrespondiert in gewisser Weic;e mit Rogers' Kon­
zept des »empathiscben Versteheos«, nach dem das affektive Element 
verstärkt in den Verstehensprozeß einbezogen wird (vgl. 1,3, und 4.3, 
sowie die Kategorien des empathjschen Hörens und Verstehens in 
2,8, und 3.), 

• Der Interpret »sollte persönliche Meinungen, positive Vorurteile 
und Assoziationsbereiche artikulieren und d iskutieren lassen.« 
• »Er sollte auch behutsam das eigene Verständnis des Werkes, die 
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persönliche Erfahrung mit jhm andeuten, um dem Hörer Wege eines 
angemessenen Zugangs zum Musikwerk aufzuzeigen, obne jedoch des­
sen eigene zu bevormunden oder gar zu blockieren.« 
Hieraus folgert Ehrcnforth mit Recht, »daß die didaktische Interpreta­
tion den Eindruck vermeiden muß, den einzig richtigen Weg zum 
Werk weisen zu kÖMen .. ' Es gibt nicht den einzig richtigen Weg. 
Andere Zugänge zu suchen und offenzuhalten, gehört zur Aufgabe der 
didaktischen Interpretation, weil die Offenheit des hermeneutischen 
Zirkels dies notwendig macht. Um der )Sache< und um des Menschen 
willen ist daher das )kreisende< Verstehen im Modell des Zirkels dem 
)jneer fortschreitenden Erklären auch methodisch vorzuziehen, Ent­
schddend ist, daß d~s Verstehenssubjekt, der Hörer, im >Spiel< 
bleibt.. Dies ist nur möglich durch . die Offenheit des Gesprächs als 
wichtigste Voraussetzung des erfahrenden Verstehcns« 22, 

Diese Position entspricht in ihrer OUenheit und ihrer Subjektbezogen-
heit unserem handlungsorientierten didaktischen Ansatz, der in 4. ent­
wickeJt wird. Auch Ehrenforths Kritik an einem erkenntnisthcol'eti­
sehen Objektivismus deckt sich weitgehend mlt unserem kommunikati­
ven Verstehensansatz, wenngleich sie mehr historisch als - wie in 
unserem Modell- systematisch begründet ist. BhrenfOlths Kritik setzt 
bei der Erkenntnis an, daß »Hörer und Werk . . , in geschichtliche 
Horizonte eingefügt (sind), die sich beide (I) fortwährend lind oft un­
merklich wandeln«, denn das Werk ist »sowohl dem geschichtlichen 
Horizont seiner Bntstehungszeit als auch deo sieb wandelnden Hori­
zonten seiner Wirkung und seiner Auslegung verhaftet, ohne indes die 
.Identität mit sich selbst zu verlieren. Der Hörer wiederum ist eingebun­
den in deo geistigen Horizont seiner Zeit und die sich wandelnden 
Horizonte seiner Lebenserfahrungen und -ansichten«, Hieraus folgel't 
Ehrcnforth, daß es das l\cwige Meis terwerk« als gleichsam »geschichts­
los-unversehrtes Phänomen nicht gibt« und daß die »Wieder-boIung 
der Geschichte, also auch die ihrer geistigen Objektivationen, illusio­
när iste. Auch eine historisch getreue Aufführungspraxis vermag niebt 
»den geistigen Horizont und die )Ohren <<< einer vergangenen Zeit zu 
rekonstruieren, denn niemand kann »objektive hören, »Die Fragwür­
digkeit eines erkenntnistheoretischen Objektivismus wird angesichts 
der Realis ierung und Rezeption historischer Musik besonders evi­
dent« 13, Diese Position berührt sich wieder deutlich mit unsereJ:; pri­
mär »operationalistischenc Auffassung VOn Musik als veränderlidlem 
Kommunikationsphänomen, als sieb ereignendem Handlungsablauf 
(vgl. 1.1 .). Ehrenforth erhärtet seine Position durch den Hinweis auf 
A. Weberns Bearbeitung des Ricercare aus J, S. Dachs ':tMusikaliscbem 
Opfer«, die - entgegen den Intentionen tradition eUer Aufführungs-
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praxis alter Musik - den ernsthaften Versuch unternimmt, diese Mu­
sik, wie er selbst sagt, »endlich zugänglich zu machen.:. ~Meine In­
strumentation versucht . , " den motivischen Zusammenhllng bloß zu 
legen, .. ich versuchte darzustellen ... wie ich sie empfinde, das war 
der letzte Grund rneines gewagten UnternehmensI« 24 Hier wird deut­
lich, was Gadarner mit dem »wirkungsgeschichtlieben Vorgange mein­
te. Dieser bes teht darinI daß ein Werk in wechselnden geSChichtlichen 
Horizonten immer anders und neu zu wirken vermag, ohne seine 
Identität zu verlieren. Insofern ist \Veberns Bearbeitung »weder die 
Transposition eines der Vergangenheit enthobenen noch die VerfaJ.­
schung eines an sie gebundenen, sondern die Ausprägung eines sich 
geschichtlich entwickelnden Gehalts« 2u. 

Ehrenforths hermeneutische Analyse zeigt, daß diese Probleme einer 
didaktischen Interpretation von Musik nur durch interdisziplinäre Un­
tersuchungen gelöst werden können, wie dies ansatzweise in unserem 
Buch geschieht. Vor allem kommt es auf eine enge Kooperation von 
Musikwissenschaft, Psychologie, Soziologie und Anthropologie an, die 
u. a, durch die interdisziplinären Bindeglieder der Kommunikations­
theorie und Hermeneutik erreicht werden kann. Dies ist um so not­
wendiger, als :oder ästhetische Gegenstand selbst nicht an sich, sondern 
nur ,für uns( ein solcher ist«, wie es Nicolai Hartmann in seinet: Ästhe­
tik formuliert u. Er weist auf die Doppelfunktion der Ästhetik hin, 
deren Aufgabe darin liegt, 
»1. die Analyse von Struktur und Seinsweise des ästhetischen Gegen­
stands und 
2. die des betrachtenden, anschauenden und genießenden Aktes, . ' 
vorzunehmen. Nur in der Kooperation beider kann man hoffen, den 
toten Punkt zu überwinden, auf den uns die Einseitigkeiten der Ver­
gangenhei t hinausmanövJ'iert haben« 27. 

2.3_ Informations.stbctischer uDd statistischer Aspekt 

Statistisch erfaßbare Gcstaltelemente des Objekts und ihr Bezug 
zu entsprechenden empirischen Befunden des Subjekts 
(Rau"e) 

Im Gegensatz zur herkömml ichen Ästhetik philosophisch-spekulativer 
oder psychologisch-subjektivistischer Art bemüht sich die informa­
tionstheoretisch begründete Ästhetik, die Bense in Anlehnung an GaJi­
lei (Randbemerkungen zu Torquato Tasso) als . Feststellungsästhetik. 
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bczeichneLl, um eine .. objektive« und »materia le« Erfassung ästheti­
scber Phänomene mit ralionalen Mitteln und Methoden. Ihre Theorie~ 
bildung. die A. A. Moles »informationelle Theorie der ästhetischen 
Wahrnehmung.: 2 nennt, ist dem empirischen »Korrektiv des Experi­
ments« ausgesetzt und wird daher auch als »empirische Ästheti k« 
definiert &. Sie fußt auf der - von R. A. F ishee, C. E . ShannoD und 
N. WieDer Ende der vierziger Jahre entwickelten und von A. J. Chi nt­
schio, J. Feinstein, E. M. McMillan, Zaregrndski u. a. weiter ausge­
bauten - Informationstheorie 4, d ie wie kaum eine andere Disziplin 
fast alle Wissenschaften nachhaltig beeinflußte und so zu einem inter­
disziplinären Bindeglied und Ordnungsprinzip in der Vielfältigkeit 
uod Fülle kaum Doch überschau barer Disziplinen und Wisseoschafts­
zweige wurde. Die Informationstheorie wurde nicht nur für die Na­
turwissenschaften, sondern aueb fU r die Soz ial~ und Geisteswissen­
scbaften relevant, wie etwa der Wandel von der philologisch-histori­
schen zur linguistischen Sprachwissenschaft deutlicb zeig t. Die Bedeu .. 
tung ioformationstncoretjscber Begriffsbjldu ngen und der von der 
Informationstheorie aufgedeckten formal-syntaktischen Zusammen­
hänge beruht vor allem darauf, daß es im Rahmen dieser Theorie ge­
lungen ist, ein exaktes Maß fü r den InformatioDsgehalt einer Nachrich t 
(»bit« von englisch binary digit = Binärstelle, Binär7..iffer. Binärent­
scheidung 5) zu finden, wobei al1erdings der Inh altsaspekt nicbt be­
rücksichtigt wird. Dies ist insofern problematisch, als formal-syntak­
tische Phänomene besonders im ästhetischen Bereich weitgehend von 
semantisdlen abhängen (vgl. 1.2.) . Ist man sich dieser Einschränkung 
bewußt, so läßt sich Kuns t dennoeh mit Hilfe informationstheoret i­
scber Methoden untersuchen, indem man sie als Nachricht auffaßt, 
»die aus einem sozio-ku lturellco Ganzen entnom men ist und mittels 
eines Kanals (System visueller, auditiver usw. Empfindungen) zwi­
sehen einem Individuum - oder einer kreativen Mikrogruppe -, dem 
Künst ler als Sender, und einem Empfangerindividuum übertragen 
wird« 0. Die InformationsästhetikJ die Kunst mit solchen informations­
theoretischen Methoden analysiert , »lehnt es zunächst ab, sich fü r den 
Inhalt (den Sinn, die ästhetische Emotion) zu interessieren«. Sie wen­
det also auch bei der Untersuchung ästhetischer Phänomene ein exak­
tes Maßsystem an und versucht, die physikalischen Kennzeichen 
und die statistischen Eigenschaften der Naehricht und der Erfahrung 
ihrer Wahrnehmung dureh das Ind ivid uum herauszustellen und zu 
quaotj{jzieren. Dieses Vorgehen beruht auf einer Formalisierung. wie 
sie sieh entspreehend in der Physik und der Psychologie findet. Die 
lnformationsästhetjk ltignoriert zunächst jeglichen transzendentalen 
Wert des Kunstwerks.:, führt ihn aber in ... einem späteren Stadium der 
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Analyse« wieder ein. Insofern besteht kein unüberbrückbarer Wider­
spruch zwischen informa tionsästhetischer und hermeneutiseher Be­
trachtungsweise. Vielmehr ergänzen sich beide Aspekte komplemen­
tär, wie in 2.0. und 2.2. bereits gesagt wurde. Nach der »inlonna­
tionellen Theorie der ästhetischen Wahrnehmung« von Moles ist »die 
>Schönheit< ... an Eigenschaften gebunden, die KIeatoren und Emp­
fängern inhärent , statistisch beweisbar und experimentell kontrollier­
bar sind« 7 . Ein solcher empirischer Nachweis gelingt dann, weon 
Kunst uls Nachricht im zuvor beschriebenen Sinne, d. h. als syntak­
tische Folge elementarer Zeichen verstanden wird . Die Nachricht 
enthält eine mathematisch meßbare Größe, die Information, und ist 
~abhängig von deren Länge, von den räumliehen und zeitlichen Di­
mensionen ihres Trägers oder ihres Obertragungskanals (Sprechdauer, 
Durchmesser einer PlatteJ Größe eines Bildes, Anzahl gedruckter Zei­
chen), vor allem aber von der Unwahrschein lichkeit ihres AuCtretens, 
das heißt der KombinationJ die sie realisiert. Dies ist die Neuigk eits­
oder Originalilälsmenge, die von der Umwelt des Kreators zur Um­
welt des Empfängers transportiert wird; sie fü gt sich dem System von 
Ken ntnissen und Erfahrungen der sozialen Gruppe ein, der sie ange­
hören, und prägt sich durch die Bilduog ihrem Gedächtnis ein. Die 
Zeichen exis tieren vor der Kreation der N achricht und dem Kom­
munikationsakt. Sie müssen also in ein Repertoire gefaßt und dort 
nach der Häufigkeit ih rer VeIWendung klass ifiziert werden; hieraus 
leitet man die objektive Wahrscheinlichkeit ihres AU/lrelens und folg­
lich die Ioformation ab, die sie tragen. Die Information hängt dem­
nach von dem Repertoire ab, das Sender und EmpHinger gemeinsam 
ist. Dieses Maß setzt voraus, daß die Nachricht durch einen externen 
Beobachter - den Ästhetiker - objektiv in eine Folge ident ifizierbarer 
und benenn barer Zeichen zerlegl werden kann 8. Für die Musik 
sind dies Töne, Noten, Akkorde, Klänge, Harmonie- und Klangsym­
bole usw. Obwohl dieser informationsästhetisehe Ansa tz durch die 
Besehränkung auf deo formalsyntaktischen Aspekt sich ,für den musi­
kalischen Bereich einerseits als sehr begrenzt erweis t, wie sich u. a. 
an dei' Gleichsetzung von Originalität und Unwahrsche inlichkeit des 
Auftretens von Tönen, Klängen usw. deutlich zeigt, bietet er anderer­
seits fruchtbare Ansätze zur Klärung objektorientierter Hör· lind Ver­
steheDspr07.-CSse, sofern man diese als Kommunikationsakte auffaßt 
(vgl. 1.2.). Der Kommunika tionsakt zwischen Sender und Empfänger 
über eiDen physikalischen Kanal läß t sich nach Meyer-Eppler in einer 
Grafik' veranschaulichen (siehe Abbildung 2). 
Das Grundsätzliche des KomOlUDikationsprozesses besteht darin, daß 
»einem Repertoire im Besitz. des Senders erkennbare Zeichen cntnom-
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Abb. 2: Die GrundsiruatioD des Kommunikationsakles. 

meo, daß diese zusammengestellt und durch das, was man den Kom­
muoikationskanal nennt, übertragen werden, damlt der Empfänger 
dann jedes der empfangenen Zeichen mit denen identifiziert, die in 
seinem eigenen Repertoi.re vorrätig sind« 10, Eine Kommunikation 
findet im informationstheoretischen Sinne nur insoweit statt. als beide 
Repertoires einen gemeinsamen Teil, eine »Scbnittmenge«, haben, die 
hier als Durchschnitt der beiden Kreise gekennzeichnet ist. »Doch in 
dem Maß, in dem dieser Prozcßin einem mit Gedächtnis und statisti­
schem Auffassungsvermögen begabten System . .. fortsChreitet, ver. 
ändert die Wahrnehmung von stets identischen Zeichen ganz langsam 
das Repertoire des Empfängers mit der Tendenz, es dem Repertoire 
des zugehörigen Senders ständig besser anzugleichcn,c Hic,rio liegt 
der mit jedem KommunikatioDsakt mehr oder weniger verbundene 
Lernprozeß. »1m künstlerischen Kommunikationsprozeß imaginiert 
der Kreator cine Form und eine Idee, die er im Moment des Aus­
sendens kodiert. Der Empfänger seinerseits konstruiert aufgrund der 
Nachricht eine andere Idee oder Form. Die Qualität der Kommuni· 
kation bemißt sich nach der Identität der wahrgenommenen und der 
gesChaffenen Form« 11, d, h, - bezogen auf die Musik - nach der 
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übereinstimmung von konkret gehörter »Form« und geschaffener 
. Struktur« (Frisius) (vgl. 2.5.). 
Die statistisch orientierte Iniormationsäslhetik hat die Degriffe Sinn 
und Bedeutung, "die mit der Einzigartigkeit und Besonderheit des 
Kunstwerks zusammenhängen können« J2. bewußt ausgeklammert und 
sich vor allem auf die materiellen syntaktischen Daten konzentr iert: 
Materialität der NachrichI, Aufslellung der Repertoires, Erforschung 
der Wahrscheinlichkeit der Zeichen, Gesetze fü r ihre Gruppierung. 
die »Anordnuogskodes« llSW. 

Eine übertragung dieser informationsästbetischen Kategorien auf den 
musikalischen Bereich, wie sie von W. Fucks und J. Lauter vorgenom~ 
men wurde 13, bringt allerdings zunächst eine Reihe schwieriger Pro· 
bleme mit sich. Diese liegen vor allem in der In terdependenz und Viel­
scbichtigkeit der musikalischen Elemente wie Tonböhe, Tondauer, 
Harmonik. Form, Instrumentation, Klangfarbe. Eine informations· 
ästhe tische Untersuchung erfordert zwar zunäcbst die getrennte stati­
stische Untersuchung dieser Elemente. Jedoch müssen die Teilergeb­
nisse dieser ersten Untersuchungen dann in einem weiteren Analyse~ 
verfahren notwcndigerweise miteinander in Beziehung gesetzt, d, h. 
in ein mehrscbichtiges interdependentes Bezugsfeld integriert werden, 
wie dies vergleichsweise bereits bei strukturalen Untersuchungen im 
linguistischen Bereich und auf dem Gebiet der Popularmusik 14 zu· 
mindest ansatzweise geschehen ist (vgl. auch 2.1.). Eine informations· 
ästhetische Analyse beginnt dementsprechend also zunächst damit, ein­
zelne Elemente der verschiedenen Ebenen zu »konstatieren und 
zwischen ihnen - innerhalb der Ebenen W"Id zwischen den Ebenen -
formale Beziehungen wie Äquivalenz, Opposition, Transformation 
aufzusu chen, In einem weiteren Schritt werden diese Beziehungen 
systematisiert und das .. , Werk in diesem Abstraktionsgefüge als 
Realisation bestimmter Kombinationsrnöglichkeiten der Elemente re· 
konstruiert. Dieses System formaler Deziehungen wird Struktur ge~ 
naonl« 15, 

Solche formalen Bezüge werden von W. Fucks in seipen ~exaktwis­
sensehafllichen« Musikanalysen kaum berücksichtigt. Wenn er z, B. 
Tonhöbenstatistiken, etwa die Häufigkeit der einzelnen Tonstufen je­
weils in der 1. Violinstimme vierer Werke. miteinander vergleicht, so 
bezieht er in seine Analyse weder die je nach Kontext unterschiedliche 
Funktion der 1, Vi.oline in den einz.elnen Kompositionen mit ein, noch 
untersucht er das Vorkommen der übrigen Elemente lnw, Parameter 
wie Rhythmus, Metrum und Takt, Instrumentation und Klangfarbe 18. 

Dadurch bleiben die statistischen Ergebnisse nOLWendigerweise isoliert 
und besitzen kaum eine signifikante AussagekTaft für das Problem 
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Hören und Verstehen, die sie durchaus gewinnen könnten, wenn »for­
male BezUge« zu anderen Elementenebenen hergestellt und wenn die 
strukturanalytiscb und statistisch gewonnenen Ergebnisse zu wjrkungs~ 
geschichtlichen, sozialpsychologischen und gesellschaftlichen Phäno­
menen in Beziehung gesetzt würden. 

Dies läß t sich nur verwirklichen, wenn die Untel'suchungsobjekte auf 
ein bestimmtes Tonmaterial, z. B. auf die Dur-Moll-Tonalität, Modali­
tät oder Zwölftöoigkeü eingegrenzt werden. Erst durch eine solche 
Spezialisierung kann die empirisch-statistische Methode der Infonna­
tionsästhetik dem musikalischen Bereich gemäß modifiziert werden 
und zu signifikanten Brkenntnissen über diediffiz.ilen Vorgänge primär 
strukturell ausgerichteten, objektorientierten Hörens und Verstebens 
von Musik führen (vgl. die Kategorien des »strukturellen « Hörclls 
und Verstehens in 2.8. und 3.). Dennoch bleiben bei der Anwendung 
solcher informationsstatistischen Verfahren jeDe nicht digitaHsierbaren 
~analogen« Anteile zunächst unberÜCksichtigt, die ästhetische Objekte 
Im Vergleich zu physikalischen kennzeichnen 11. Geht man von einem 
kommunikativen Verstehensbegriff aus (vgl. 1.3.), so stellt - semiotisch 
gesehen - der von der Informations theorie erfaßte formal~syntakti­
sehe Aspekt VOn Zeichen bzw. ZeichenkJassen zweifellos eine der 
wesentlichen Ebenen dar, »auf welchen sich das lVerstebeo< der musi­
kalischen Ubermittlung realisieren kann« 18. Damit verbunden ist ein 
semiotisches Konzept, das allen Zeicheosystemen - natürlichen, künst­
lichen sowie ästhetischen - syntaktische Relationen zugrundelegt, was 
zugleich ihre sprachliche VClwendbarkeit ausmacht. Demzufolge läßt 
sieh auch der Gegeostandsbereich »Musik« im allgemeinsten Sinn als 
eine »Sprache« betrachten, sofern man darunter ein System von Zei­
chen und Regeln verstehtl das es erlaubt, »Information« zu über­
tragen 111. 

WenngleiCh »die informationstheoretiscbe M odellbilduog des Verste­
hens d ie Musik in einem ziemliCh reduzierten Bild zeigt«, wie Kar~ 
busicky 20 mit Recht einwendet, kann »strukturelles Verstehen« im 
informationstheorelischen Sinne dazu beitragen) meßbare ästhetische 
Phänomene einer ra tionalen Klärung zugänglich Zu machen. Ein­
wände gegen die Aowendung des informationstheoretischen Ansatzes 
sind jedoch mit Sicherheit dort vorzubringen, wo implizit die Annahme 
vertreten wird, daß syntaktische Uotersuchungsebenen konstitutiv für 
alle weiteren Funktionen der Musik seien. Deshalb darf eine informa­
tioDstheoretisch begründete Ästhetik keinesfaUs zu dem Fehlschluß 
verleiten, »daß sich semantische Aspekte durch direkte Ableitungs­
beziehungen aus den syntaktischen Relationen gewinnen lassen müs­
sen« (Reinecke)!!l. 
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Als wichtigste Bedingung für die Anwendung informationstheoreti­
scher Verfahren im musikalischen Bereich gilt nach H. Werbik der 
Nachweis, »daß die Abfolge musikalischer Elemente durch ein Wahr­
sCheinlichkeitssystem adäquat beschrieben werden kann. Alle Rela­
tionen und Ordnungsprinzipien, die innerhalb einer musikalischen 
Folge bestehen, müssen durch Wahrscheinlicbkeiten anzugeben 
sein« 22, 

Als geeignetes Objekt, an dem die Anwendung und Anwendbarkeit infor· 
mationsästbeLischer Vetfahrensweisen exemplarisch erprobt und darge· 
stellt werden können, sei der Bereich der Popularmusik herausgegriffen. 
Hierfür sprechen folgende Grunde: 
(1) Die Poputannusik ist wesentlicher Bestandteil der heutigen musikali­
sehen Umwelt und damit auch der akustischen Wirklichkeit, wodurch sie 
zu einem bedeutsamen Faktor musikalischer Sozialisn lioQ durch Massen~ 
kommunikation wird ~S~ einerseits priigt die Popularmusik musikali.rche 
Normen, Verhaltensweiseo, EinsteJlungen, Wertungen usw., d. h. sie trägt 
entscheidend zur musikalischen Sozialisation bei; andererseits vermittelt 
Popularmusik allgemeine Normen, VerhaHensweisen, Ein~telJungen, Wer­
tungen usw., d, b. sie ist ein wicbtiger Faktor allgemeiner Sozialisation (vgt. 
dazu 2.9.); 
(2) die Stücke der Popularmusik sind übeIWiegeod relativ kl1rz und über­
schaubar, d. b. die konstituierenden Elemente der Popularmusik lassen 
sich leichter herausisolieren, »analysieren«, statistisch erlassen und empi­
risch beschreiben als die anderer Musik Zl j 

(3) Populannusik. ist bereits von bestimmten eingrenzbaren Hörergruppen 
akzeptiert worden, d. h. sie zeigt eine :tRilckmeldung«, eine )Beliebtheits­
reakt.ion«, die sich u. a. in empirisch erfaßbaren SchallplaUcnverkaufszif­
fera, HörerwUnsehen und Ergebnissen VOn Untfragen niederschlägt und 
als Symptom der Erfüllung und Bestätigung intersubje.kl.iv vorhandener 
Einstellungen, Wahrnehmungs- und Verhaltensdispositionen interpretiert 
werden kann u; 
(4) in der Populal'musik läßt sich eine Zuordnung von subj~ktiv empfun­
denen Eigensehaften z.u statistiscb ermi ttelten Strukturelementen vorneb· 
men; 
(5) die meisten SLrukturelemente der Popillarmusik weisen seit ca. 150 Jah­
ren ein mehr oder weniger gleicbbleibendes begrenz.tes Repertoire stets 
wiederkehrender Muster nuf, deren Standardisieruog geschickt verschleiert 
wird durch wechselnde, der jeweils aktuellen Mode und Zeitströmung 
angepaßte, bedürfnisorjentierte Arrangements, Interpretationen, Auf­
nahme· und Wiedergabetechniken und Werbemanipulationen, d!", rezep­
tionspsychologisch und wirkungsgeschichtlich untersucht werden können; 
(6) strukturelle EigeDtUmlichkeiten der Popularmusüc: lassen sieb in De­
ziehung setzen zn spezifischen beobachtbaren Verhaltensweisen (rez.epti· 
ven Reaktionen) von Rezipienten u; 
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(7) Es läßt sicb eine EntsprecbllDg feststelle.n zwischen Kriterien der musi­
kalischen Stmktw' (Objektstruktur) von Popularmusik einerseits und allalo­
gen Kriterien der musikalischen Einstellungs_, Wahrnehmungs- und Ver­
haltensslruktur ihrer Rezipienten (Subjektstruklur) andererseits (Struk.lur­
korrespondenz zwischen Objekt und SUbjekt) 27; 
(8) das Phänomen der Popularität von Musik läßt sich vor allem auf die 
weilgehende übereinstimmung des Repertoires an musikalischen Zeichen 
(Tönen. Tonverbindungco, Klängen, Klangkombinalioncn usw.) zwischen 
einer populiiren Musik einerseits und ihren Liebhabem andererseits zu­
rückführen (vgL oben das grnfische Schemu von Meycr.Eppler mit dc r 
Repertoireübereinstimmung bzw. lIRepertoireschniltmengc«): 
(9) Slruklurkorrespondenz und Reperloireübereillsfimmung zwiseben Sen­
der (Musik) und E mpfänger (RezipienIlSchillcr) sind von größ ter Bedeu­
tung für musikaliscbe Kommunikat"ion allgemein und das P roblem Hören 
und Versteben speziell, jnsbcsondcrc im Hinblick nur dic didaktische An. 
wendung im Musikunlerricbt; 

(10) am Beispiel der Popularität von, Musik zeigt sich besonders deutli ch die 
inlerdisziplinär<:- Verflechtung von spezi fi sc.h musikalischen (immanenten) 
Stmktureigentümlichkeilen, ihrer Vermittlung, ihrer Funklion und ihrer 
Ve,rhalten auslösenden bzw. begünstigenden oder provozierenden Wir­
kung'!8j dieser interdisziplinär zu erfassende Zusammenhang spielt fü r 
einen curricular ausgerichteten, Iemzielorientierten Musikunterrich t als 
Ausgangsbasis immer dann eine entscheidende Rolle, weon dieser im 
Dieuste eine r optimalen Lernmotivation an die jeweilige Erfahrungssi tua­
tion, Bedürfnisstruktur, Interessenlage und VerhattensdispositioD' der Schü­
ler anknüpft.'.!o 

Vor dem Hintergnllld dieser Gesichtspunkte konnte am Beispiel der 
Untersuchung textgebundener drutonaJer Popularmusik, die einem hi. 
storiscben Ausscbnitt von 150 Jabren (1810- 1960) ents tammt, aufge­
zeigt werden, welche methodologiscl1ev Jlrobleme sich bei der Anwen'­
dung informationssta tistischel' Verfahren auf die Analyse des Problems 
Hören und Vers teben ergeben, 

Die Untersucbung, deren Maleri.lauswahl und -abgrenzung, Verlauf 
und Ergebnisse an anderer Stelle ausführlich dargestellt sind so, ging 
VOn der Hypothese aus, daß Vorgänge des Hörens und Verstehens 
wesentlich bestimmt werden durch die Häufigkeit des Auftreten. musi­
kalischer Strukturelemenle uod Elementeokornbinationen, die intuitiv 
schwer ZU schätzen ist. Insofern erschien die statistische Methode an­
gemessen. 

Die Untersuchung beschränkte sich au! die beliebtesten PopuJarlieder 
(KUchen lieder. Bänkelsänge, Moritaten, Gassenhauer, Schlager, Chansons, 
Couplets, populäre Opernarieo, Kunstlieder und nachträgliCh textierte und 
parodierte beliebte Themen der Instrumentalmusik usw.) von 1810 bis 
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1960 und wurde jn folgenden Schritten vorgenommen 31: (1) Da der Text 
insbesondere im Hinblick auf die VerstehensprobJeDlatik als wesentliehes 
Element des Popularliedes angesehen werden muß, stand seine statistische 
Untersuchung am Anfang: Zunäcbst wurde die stoffliche Thematik er­
mittelt. wobei sich zeigte, daß hinsichtlicb des TeJ::tinbatts jene Themen 
am bäufigsten vorkommen, die den Bedürfnissen, Brwartungen, Sehn­
süchten, Gefühlen, Einstellungen und Wabrnchmungsmustern (Rezcption~­
stereotypen) einer breiten Hörerschicbt entsprechen uud ganz allgemem 
den . Schein des Dekannten« erwecken. Anschließend wurde das sprach­
liche Vokabular statis tisch untersuchl. Hierbei ergab sieb die ständige 
Wiederkehr einer begrenzten Anzahl vertrauter, überwiegend abstrakter 
und vager, vielfach emotional und ideologisch besetzter »assozia tiver 
Scbliisselbegdffe«. Sie besitzen Bekannthei tsqualität und haben im Verlauf 
ihres stündigen Gebraucbs in bestimmten Kontex ten vjelfach die Funktion 
von Reizvokabeln gewonnen, die emotionale Assoziationen, nostalgische 
Erinnerungseffekte. ja unter bestimmten Dedi!lgllngen bei gewissen Hörer· 
gruppen sogar deutlich beobachtbare Gefühls- und Verhah ensrcClktionen 
hervonufen und gelegentlich fast die Bedeutung verhaltensauslöseoder 
Mechl'IDismcn gewinnen." Hier zeigte sich also scbon, daß informations­
statistisch ermittelte Ergebnisse unmittelbar korrespondieren mit sozial­
psycbologischen Phänomencn, ohne deren Heronziehung eine angemes­
sene Interpretation der Ergebnisse im Hinblick auf das Problem Hören und 
Verstehen kaum möglich ist. Erst dadurch wird der im informationstheorc­
tischen Modell Meyer-Epp!crs enthaltene Objekt-Subjekt-Bezug von Sen­
der (Musik) und Empfänger (Reaktion) erfnßI. 
(2) Die informationsstatisüsche Analyse musikalischer Strukturen des Po­
pularliedes begann mit der Erfassung des Tonmoteriols in bezug auf die 
Häufigkeit des Vorkommens der verscbjedenen TOß'stufen der Durskala. 
Dabei zeigten sich auffä[ljge Unterschiede zwischen populärer und nicbt­
populiirer Musik vor allem im Vorkommen der 6iebten Tonstufe, die im 
Popularl ied häufiger auftritt als im nicht-popuJürcn Lied.' 
(3) Dieser Un terschied wurde noch größer, nachdem die I'hy ,hmisch-me'ri­
sehe Ebene im Hinblick auf die Betonungsqualität der siebten Stufe in die 
Untersuchung einbezogen wurde, indem nur Töne auf betontem Taktteil 
(Haupt- und Ncbenbetonungen) gezählt wurden, 
(4) Ln einem weiteren methodischen Scbrift wurde die quantitative Brfas· 
sung der Tondauer einbezogen: Sie erfolgte relativ und absolut. Sie ergab, 
daß die DurchschniUsdaucr de r siebten Tonstufe in der Poputannusik 
höher Liegt als in der niCht-populären Musik, 
(Die rein quantitative Erfassung erwies sich als wenig relevant und wird 
hier nur um der melhodischen VOllständigkeit willen erwiibnt.) 
(5) Als erheblich wichtiger erscheint hingegen die Einbeziehung des melodi­
schen Zusammenhangs (diastema tischen Kontextes), in den die sta tistisch 
ermittelten Tonstufen jeweils gestellt sind, d. h. die Untersuchung der 
Frage, welche Stufenfolgen und TonschriUe am häUfigsten vorkommen. 
Die statistische Erfassung dieser Obergangshäufigkeiten zeigte, daß im 
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Volkslied (wie es in SchulbUchern zu finden isO die betonte siebte Tonstufe 
fast immer in den oberen Gmndton aufgelöst wird, während hingegen 
beim Schlager die deu tl iche Tendenz erkennbar wird, die betonte siebte 
Stufe abwärts zu füttren. 
(6) Die Einbeziehung der harmollischetL Ebene erwies sich als besonders 
notwendig, weil der Rich tungswHle der siebten Tonstufe stark vom harmo­
rdscben Zusammenhaog geprägt wird. Die Untersuchung zeigte, daß sich 
verscbiedene Arten von statistisch signifikanten Elemeotenkombinationen 
(als Integration verschiedener Ebenen von Strukturc)ementen) klassüizieren 
lnssen : 
(a) Direkte oder indirekte Auflösung des Leittons zum oberen Grundton 
(b) Schritt - und sprungweise Abwnr tsfübrung bei stabilisierender Harmonik 
(Tonika) Tonikaparallete) Dominantparallele) 
(e) Schrith seltener sprungweJse AbwärtsfUhrung bei subdominantiseher 
Harmonisierung (Subdominante oder Subdominantparnllele) 
(d) Sehritt-, seltener spl'Ungweise Abwärtsführung vorwiegend in die 
darunterHegende Terz der Tonika (indirekte AutJösu ng) bei dominanti­
scher Harmonisierung (Dominant-, Dominanlsept- oder DorninattlSeplno­
nenakkord). 
(7) Das am statistisch sigllifikanten exemplarischen Fall der siebten Tonstufe 
in Dur aufgezeigte methodische Vorgeben· mUßte nun in weiteren Un'ter­
suchungen in entsprechend modifizierter Form auf andere StruktureIe­
mente der Populannusik angewandt werden, z. B. auf die sechste Tonstufe, 
auf DreiklangSbrechungen) rhythmische Elemente, harmonische, formale, 
instrumentatorisehe. interpretato rische und aufnahmetechnische Eigenar­
ten. 

Die Ergebnisse dieser Teiluntersuchungen müßten dann wiederum mit­
einander in Beziehung gesetzt und in ein informationsästhetisches Er­
klärung"smodell der Vorgänge des Hörens und Verstehens integriert 
werden. das in ein interdisziplinäres Korrespondenzgeflecht sozialpsy­
cho I 0 gischee • sozialisa tions theoretischer. gesellsehaftsw isse ns chaftli­
cher und weiterer Dimensionen einzugliedem wäre. Dies hier zu lei­
sten, wUrde den Rahmen dieses Buches sprengen, das zunächst nur die 
Probleme aufzeigen und Wege zu ihrer Lösung anbieten kann . Auf­
gabe einer weiterführenden informationsästhetischeo Analyse musi­
kalischen Hörens und Verstehens wäre es endlich, das Verhältnis zwi­
schen isolierenden und integrierenden Strukturkräften zu ermitteln und 
zu interpretieren. 

Hierbei müßten u. a. folgende vier Slruklurprinzipiell beachtet wer­
den, die vom Verfasser an anderer SteUe cwwickelt wurden 3:1 : 

(a) das Prinzip des Sekundganges, nach dem die betonten Töne im 
Sekundabstand folgen; 
(b) das Prinzip der intervallischen Entwicklung, nach dem ein Melo-
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dieverlauf kontinuierlich wachsende oder kleiner werdende IntervalIe 
aufweist j 
(c) das Prinzip der rhythmischen Entwicklung, das sich u. a . in de r 
Modifikation oder Variation eines rhythmischen Motivs bei seiner 
Wiederholung zeigt; 
(d) das Prinzip der variablen Glieder, nach dem eine Melodie aus ver­
schieden langen Formteilen gebaut ist (meis t wachsende oder kürzer 
werdende Teile). 
Das Verhältnis von isolierenden und integrierenden Strukturkräften 
kann letztlich nur jeweils am einzelnen Musikstück ennittelt Ncrden. 
Hier zeigt sich, daß die statistische Analyse (d. h. die Ermittlung der 
Häufigkeit isolierter Strukturelemente) und die »ganzheitliche« Struk­
turanalyse (vgI. 2.5.) letztlich nicht voneinander getrennt werden kön­
nen; denn erst durch die Untersuchung des Gesamtzusammenhanges 
eines Stückes kann festgestellt werden, welche konkrete Bedeutung, 
welchen Stellenwert ein sta tistisch ermitteltes allgemein signifikantes 
Element für einen speziellen Kontext im EinzelfalJ (im »Proprium«) 
eines bestimmten Musil~werkes besitzt 34. . 

Empiriscb~statistisch ermittelte Ergebnisse bedürfen grundsätzlich 
einer Interpretation. die naturgemäß - je nach Vorerfahrung, Ein­
stellung, Vorverständnis und Erkenntnisin teresse des . Interpretanten 
(vg!. 1.3.) - subjektive und - je nach Hypothesenbildung und Theorie­
bezogenheit _ spekulative Züge tragen muß. Dies gilt auch für die Inter­
pretation der oben genannten Ergebnisse, die an anderer Stelle vor­
genommen worden ist 35. 

Interessant filr das Problem Hören und Verstehen dürfte insbeson­
dere die Tatsache sein, daß die statistisch nachweisbare Sonderstellung 
der siebten Tonstufe in der Popularmusik hinsichtlich Häufigkeit und 
F~nktion innerhalb bestimmter Kontexte als exemplarisches Modell, 
als ll Kristallisationspunkt des Verstehens« (Martin Wagenschein) 3ß, 

dienen kann, und zwar: 
(1) für den Zusammenhang zwischen quantitativen und qualitativen 
Merkmalen musikalischer Strukturen einerseits und q~antitat~ver wie 
qualitativer Reaktion des rezipierenden oder reproduzierenden Sub­
jekts andererseits. Unter »quantitativer Reaktion« soll hier der dem 
Phänomen Popularitä t zugrunde liegende Selektionsprozeß verstanden 
werden. Mit »qualitativer Reaktion« sind best irrunte Verhaltensweisen 
gemeint, die in 2.7. näher erläutert sind: gewisse deutlich erkennbare 
mimische, gestische und bewegungsmäßige Reaktionen, klar abgrenz­
bare Besonderheiten der Intona tion (zu lief singen), Artikulation (ge­
quetsChte Tonbildung) und Dynamik (punktuelle Ak:zentuierung) bei 
der Reproduktion, Intensität des Mitsingens (das sogenannte »Ein-
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stimmen« in das »Liede, wachsende Zahl der Mitsi ngenden bei den 
betreffenden Melodiewendu ngen)~1; 

(2) die fests lel1ungsäslhelisch nachgewiesenen Eigenschaften der sieb­
tcn Tonslufe kön nen als Beispiel für den wirkungsgeschichllichen 
Wandel einer statistisch signifikanten musikalischen Struktur durch 
Veril.nderung der Rezeption dienen, die wiederum durch variable 
soziologische und psychologische Faktoren bestimmt ist; 
(3) die iuformationsstatistisch ermittelten Strukturmerkmale können 
zumindest hypothetisch als Beispiel fü r die .lYon seilen der Hörer vor­
genommene hierarchische Ordnung der Merkmale .. und ihre Umge­
wichlung, d. h . die »unterschiedliche Bedcutsamkcit der Eigenschaf­
ten _ " gelten. Hier kann man sogar noch einen Schritt weiter geben 
und diese lIunterschiedliche DominanZ«, d, h, die besondere Gewich­
tung der siebten TonstuIc, in Bcuehung setzen zu der Häuf igkeit ihres 
Vorkommens und der Wahrscheinlichkeit ihres Auftretens u, In Kor­
relation zu dieser Wahrscheinlichkeit des Auftrete ns steht die variieren­
de Bedeutung in unterschiedlichen Zusammenhängen, die sich aus der 
Auflösung, indirekten Auflösung oder Nichtauflösung ergibt, woran 
sieh wiederum das Problem der »Verquicku ng von Wert und Norm im 
Urteilt demonstrieren läßt, das Helga de la Motte anspricht. »Es ent­
sprach der herrschenden ästhetischen Anschauung .. . , Normen den 
Wert des Schönen zuzubilligen. In Anbetracht dessen, daß gerade von 
der Norm Abweichendes besonderen ästhetischen Reiz besitzt, hai 
eine solche Bewertung den Charakter einer K lischec-Assozilltiono: 40. 

]n Anbetracht des q uantitativ begrenzten Untersuchungsm.aterials ha­
ben die Analysen den Sinn ei ner Methodenerprobung und die Ergeb­
nisse den einer vorläufigen Beslätigung der Arbeitshypotbese, die es 
durch breilangclegte Untersuchungen (jeweils im Zusammenhang mi t 
entsprechenden soziologischen und psychologischen Methoden) end­
gültig zu verifizieren gilt. Außerdem müssen die bier alllfgczeigten 
exemplarisch erprobten Methoden nunmehr auf andere Musikarien 
übertragen, mod ifiziert, differenziert und ggf. korrigiert und in Be­
ziehung zu empirischen Befunden rczeptionspsychologiscber, sozial­
psyehologischer und musiktberapeutischcr Untersuchungen gesetzt 
werden. Dies bedarf einer Reihe weiterer Forschuogsprojek tc, die zum 
Teil in der zi tierten Rllhmenstudie »Musik und Sozialstm ktuu von 
Buchhofer, Friedriehs und LUdlke genannt sind 41. 

Eine wesentliche informalionsästhetische Erkenntnis im H inblick auf 
das Problem Hören und Verslehen kann jedoch schon jet ... ! für den 
Gesamtbereich musikalischer Kommunikation formu liert werden: 
Hörvorgängc und Verstehensprozesse werden beeinflußt durch das 
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Ausmaß der Übereinstimmung des Repertoi res an Struklurelementen 
(Stilelementen) zwischen Musik und H örer, zwischen Objekt und Sub­
jekt, z.wischen musikalischer Struktur und Vo rstellungs- wie Erwa~­
tungssystem des Hörers: »Je störker die gemeinsamen Momente ZW I­

schen dem Stil des gehörlen Werks und dem System der Erwartungen 
beim Hörer sind, um so stärker kann der Grad des Verstehens seine ( !, 
Dieser repertoirclheoretische Tei laspckt des Hörens und Verstehens, 
dessen Bedeutung jeweils von sozialen und situativen Bedingungen 
(vg!. 2.6. und 2.7.) abhängt, läßt sich folgendermaßen grafisch ver­
anschaulichen (siehe Abbildung 3). 

Musik 
(Objekt) 

Abb.3. 

Repertoire an 
Struktur­

elementen 
(, Objcll.lhorizont tc) .'. 

Hörer 
(Subjekt) 

Ein großer Teil der Stil-, Strukturelcmenle und Blementcnkombina­
tionen findet seine Entsprechung in den sozialisationsbed ingten Er­
fahrungs- und Erwartungsstrukluren des Rezipienten, so daß der Grad 
des Verslehens und Erlebens je nach Vermitllungszusammenhang rela­
tiv hoch ist. Dieser ObereinSlimmungsgrad wird durch wiederholtes 
Hören vergrößert, so daß von einer Horizontannäherungstendenz ge­
sprochen werden kann, die allerdings bei grö~eren ~erke~ der Kunst­
musik wegen der Komplexität, VielCalt und D.fferenzlerthell ~er St~uk­
turelemente und ibrer Kombinationen nur nach längerer und mtenslver 
Beschäftigu ng zu einer weitgehenden Hori.zontübereinslimmun~ (_Ho­
rizontverschmelzunge) fUhren kann (vgl. 2.2.). Bei Schlagern hmgcgen 
besteht überwiegend d ie durch spezifische massenmediale Vermilt­
lungsbedingungen begünstigte Tendenz zur raschen völligen Reper­
toirekongruenz, die u. a. zum bekannten plötzliChen Abfallen. der 
Popularitätskurve von Spitzenhits beiträgt (sofern sie nicht eine dlffe· 
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renziertere Struktur aufweisen und dadurch möglicherweise zum Ever­
green werden): Beschränkt sicb SChlager- und Unterhaltuugsmusik 
ausschließlich auf SlTukturelemeote und Elementenkombinationen 
(d. h. melodische, rhythmische, harmonische, formale, iostrumenlatori­
sehe, interpretatorische uod aUfnahmetech nische Elemente und ihre 
Kombinationen), die dem Empfanger bekannt und vertraut sind, so 
wird sie zwar weitestgehend erfaßt und »verstanden« aber _ zumindest 
von musikalisch breiter informierten Hörersehichte~ _ als trivial und 
banal empfunden. Hier fallen Objekt- und Subjektstruktur fast völlig 
zusammen (siehe Abbildung 4). 

Abb.4. 

Musik 
(Objekt) 

__ Hörer 
(Subjekt) 

Diese totale Kongruenz löst allerdings deshalb oft nicht den Triviali­
täts- und Banalitätseffekt aus, weil ein Teil der Strukturelemente so 
stark mit nostalgischen Erinnerungen, Erlebnissen und/oder Situatio­
nen verknüpft ist (vg!. 1.2., 2.7., 2.8. und 2.9.), daß ihre tolale Be­
kanntheit und Vertrautheit für viele Hörer nicht trivial und banal 
wirken, sondern im Gegenteil immer aufs neue psychische Mechanis­
men mit oft - je nach sozialem und si tuativem Rezeptionszusammen­
bang - verhaltensauslösender Wirkung provozieren, auf deren musik­
therapeutische Bedeutung in 2.7. eingegangen wird. 
Die totale übereinst immung von Objekt- und Subjektrepertoire ist 
allerdings keineswegs auf den Sektor der Schlager- und Popmusik be­
schränkt, sondern findet sich durchaus auch im Bereiche der Kunst· 
musik: zum einen bei Interpreten oder Musikforschern, die sich oft 
ein Leben lang mit bestimmten Stilen, Komponisten oder Werken aus· 
einandergesetzt haben, zum anderen bei jenen eingeschworenen Lieb· 
habern bestimmter Stilrichtungen (z. B. Barockfans), Komponisten 
(z. B. Wagnerianem) oder Stücke (z. B. Verehrern der » Unvollende­
ten«), denen die Struktur und das Repertoire der jeweiligen Musik 
durch vielfach einseitige oder gar aussehließJiche Beschäftigung völlig 
vertraut geworden ist. 
Verwendet eine Musik hingegen überwiegend Strukturelemente und 
Elementenkombinationen, die dem Empfänger unbekannt und fremd 
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sind, d. h. seinen Erwartungen widersprechen, so wird die Musik 
kaum erfaßt, wirkt unverständlich, undurchschaubar und - zumindest 
für die meisten Hörerschichten - abstoJ3end, frustrierend, vielfach so-. 
gar provozierend: »Unverständlich ist für uns die Musik, zu der wir 
keine Modelle der Erwartung in der eigenen Vorstelluog besitzen« 43 

(siebe Abbildung 5). 

Musik 
(Objekt) 

Abb.5. 

(Subjekt) 1~1111'-- Hörer 

Diese geringe Repertoireübereinstimmung führt oft dazu, daß die 
»Horizonte Il von Objekt und Subjekt sich nicbt - wie beim Hören z. B. 
klassisch-romantischer Kunstmusjk - annähern. Hierin liegt ejne der 
Ursachen für die mangelnde Verbreitun,g avantgardistischer Musik. 

Bevor Musik unter dem GesiChtspunkt Hören und Verstehen mit 
informations theoretischen Methoden didaktisch analysiert werden 
kann, muß zunächst ermittelt werden, wie hoch ihr jeweiliger Anteil 
an bekannten und unbekannten Slrukturetementen und deren Kom­
binationen ist. Diese Ermittlung kann immer nur jeweils für eine be­
stimmte Hörergruppe erfolgen. Informa.tionsästhetische Analysen dür­
fen sieh also - wenn sie einen Erktärungswert für das P roblem Hören 
und Verstehen gewinnen und dida ktisch fruchtbar seiD sollen - niemals 
auf die statistische Untersuchung der Objektstruktur einer Musik be­
schränken, sondern müssen diese jeweils auf die empirisch ermittelte 
Subjektstruktur der Schüler (Hörer) b'eziehen . Die Methoden dieser 
Rezipientenanalyse (Rezeptionsforschung) sind im Abschnitt 2.8. dar­
gelegt. Pädagogisch gravierende Probleme ergeben sich im Bereicb 
Hören und Verstehen einmal aus der Kollision verschiedener Sub­
jektstrukturen zwischen Lehrer und Schüler (Subjekts trukturinterfe­
renz) und zum aodern aus der Unvereinbarkeit von Objekt- und Sub­
jektstruktur bei Schülern und Lehrern (Objekt-Subjekt-Strukturinter­
ferenz). So basieren Hör- und Verstehensprobleme z. B. häufig auf 
der Tatsache, daß die Struktur bestimmter Musik, etwa klassischer 
Sinfonien, sich mit der Eiosteltungs-, Wahrnehmungs~, Erwartungs~ 
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und Bedürfnisstruktur der SchUler reibt (interferiert) und w emotio­
nalen wie kognitiven »D issonanzen« und Frustrationen führt. Aber 
auch beim Lehrer entstehen nicht selten dadurchdidaktische Schwierig­
keiten, daß etwa die Struktur VOn Rock-Musik erheblich mit seiner 
überwiegend durch klassisch-romantische (und gegebcnenfalIs avant­
gardistische) . Kunstmusikc geprägten Subjektstruktur kollidiert und 
es ihm unmöglich macht, sich in die Lage der Schüler zu versetzen und 
Verständnis für ihre Situation aufzubringen. In der Vermittlung dieser 
informationsästhetischen Zusammenhänge und Probleme, die aller­
dings nicht isoliert betrachtet werden dürfen, sondern stets im sozialen 
und si tuativen Kontext zu sehen sind (vgl. 2.6., 2.7. und 2.9.), liegt 
eine entscheidende Aufgabe des Fachs Musikdidaktik in der Lehrer­
aus- und -fortbildung" (vgl. 5.). 

2.4. PsychoanalYlisdler und Uefenpsychologischer Aspekt 

Entwicklung eines psychoanaly tischen Kommunikationsmodells auf 
der Grundlage des Wechselbezuges von kreativen Ich-Funktionen und 
Abwehr- bzw. Anpassungsmechanismen und Konflik tJösuogsstrategien 
(R ibkel 

Unternimmt man den Versuch, das Problem musikalischen Hörans 
und Verstehens explizit im Rahmen psychoanalytischer bzw. tiefen­
psychologischer Theorien- und Modellbildungen zu erörtern, so sind 
damit zunächst Annahmen und Folgerungen verbunden, die das 
Augenmerk auf spezifische Bereiche menschlichcn Erlebens und Han­
delns richten. 1m Gegensatz zu dem im vorangehenden Abschnitt (2.3.) 
behandelten informaUonsästhetisch-statistischen Aspekt, bei dem die 
Frage nach dem statistisch erfaßbaren Repertoire an Struklurelemen­
teD bzw. BlementcnkombiDationen des Objekts und sei lles Verhält­
nisses zum Subjeklrepertoire als empirisch greifbares Element des Ob­
jekt- und Subjekthorizonts im Vordergrund stand, kann psycboanaly­
tisches Erkennen und Vers tehen vorrangig dureh die kommunikative 
Subjekt-Subjekr-Re(ation charakterisiert werden. 
Bezogen auf die vorliegende Problemstellung, nämlich den Beitrag 
eines entsprechenden psychoanalytischen bzw. tiefenpsycbologischen 
Ansatzes zur musikalischen Hör- und Verstehensproblematik zu un­
tersuchen, stellt sich daher die Notwendigkeit, eine Posi tion zu ver­
folgen, die sowohl den psychischen Bedingungen des musikalischen 
Produktionsprozesses bzw. den Voraussetzungen kreativen Handeins 
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als auch denen des hörenden und vers tehenden Subjekts gleichermaßen 
Rechnung zu tragen vermag. Dazu werden im weiteren Verlauf dieses 
Abschnittes psychoanalytische bzw. tiefenpsychologische Theorien zur 
Musik bzw. Zur Kreativität einerseits sowie das Denkmodell der Ab­
wehr- und Anpassungsmechanisrnen andererseits näher untersucht, da 
beide Bereiche, wie noch zu zeigen sein wird, zueinander in einem 
WeCbselwirkungsverhäl tnis stehen. 
In seiner »Einleitung in die Musiksoziologie« nimmt Tb. W. Adorno, 
wenngleich kritisch und mit entsprechender ZurUckhaJlung, vielfach 
Bezug auf VorsteIJungen der psychoanalytischen Theorie Von Musik: 
~Dieser zufolge ist Musik ein triebdynamiscber Abwehrmechanismus. 
Er richtet sich gegen die Paranoia, den Verfolgungswahn, die G efahr 
des Zur absoluten Monade entfremdeten, beziehungslosen Menschen, 
dessen Libido~Enel'gie . . . verschlungen wird vom eigenen Ich.« 1 Ein­
schränkend fügt er jedoch hinzu : »Was aber die konsumierte Musik in 
ihm bewirkt, ist weniger wohl die Abwehr djeses pathischen Verhaltens 
als dessen NeulraHsierung oder Sozialisierung. CI: 2 Obwohl die psycho­
analytische >Kunsttheorie« !Ur sich in Anspruch nehmen kann, gegen­
über der idealis tischen den Sozialcharakter des künstlerischen Pro­
dukt ionsvorganges ins kri tisdle Bewußtsein zu rücken, indem sie 
. Glieder konkreter Vermittlung zwischen der Struktur von Gebilden 
und der gesellschaftlichen« 3 aufzuzeigen vermag, erliegt sie doch 
selbs t einem den Idealismus kennzeichnenden Jmmanenzprinzip: 
Kuns twerke »erschöpfen sich in der psychischen Leistung der Bewäl­
tigung des Tricbverzichts, schließlich der Anpassung« 4. Die psycho­
analytische Interpretation von Kunstwerken als . Projektionen des 
Unbewußten derer, die sie hervorgebracht haben « " unterschlägt da­
her, über die Sublimierungstheorie hinaus und parallel einem äs theti­
schen Hedonismus, jene Eigengesetzlichkeiten des Materia lS, die ver. 
mitteIt durch Formgesetze ins Kunstwerk eingehen: »Das Projektive 
im Produktionsprozeß der Künstler ist im Verhältnis zum Gebilde nur 
ein Moment und schwerlich das entscheidende; Id iom, Material haben 
ein EigengewiCht, vor allem das Produkt selbs~ von de~ die Analyti­
ker wenig sich träumen lassen.c e 

Adornos Kritik an der psychoanalytischen Kunsttheorie betrifft un­
mittelbar die Psychoanalyse Freudscher Prägung, welche eine direkte 
Beziehung zwischen Kultur und Sublimation annimmt. Die den sozio­
kultu rellen EnlStehungsbedingungen seiner Zeit verhafteten Vorstel­
lungen F reuds sind jedoch im Verlaufe neuerer Forschungsergebnisse 
aus klinisch-medizinischem und soziaJpsychologischem Bereich i.n ent­
scheidenden Grund annahmen und Hypothesen weiterentwickelt und in 
vielerlei Hinsicht modifiziert worden. Die Frage nach der Anwendbar-
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keit psychoanalytischer Interpretalionsmodelle auf den Bereich des 
künstlerischen Produktionsprozesses bzw. der Genese von Kreativität 
allgemein bedarf daher, will sie sich nicht dem Vorwurf aussetzen, die 
Freudscbe Theorienbildung als monolithisches Gebilde zur Voraus­
setzung zu machen und damit zum Dogma zu erheben, primär der 
Auseinandersetzung mit wesentlichen Erkenntnissen neuerer psycho­
analytischer bzw. tiefenpsychologiseher Riehtungen, die auch gruppen­
dynamische und ioteraktionstbeoretiscbe Ansätze mit einbeziehen 7 und 
in zunehmendem Maße die wechselseitige Beein[Jussung und frucht­
bare Zusammenarbeit VOn Psychoanalyse und Sozialpsychologie 
(insbesondere durch die Integration von lernpsychologischen und 
kommunikatioDstheoretischen ModellanSÄtzen) im Sinne einer wün­
schenswerten Konvergenz deutlich machen. Während ältere, auf 
Freud rekurrierende Konzepte den kreativen Prozeß, bezogen auf das 
topographische System, ins Unbewußte verlegen und . als eine der 
neurotischen Regression äquivalente Regression auf den Primärpro­
zeß« 8 interpret ieren, woraus gerne die: populäre These vom Küostler­
turn durch Neurose abgelei tet wird, liegen von mehreren Seiten 
gegenteilige Annahmen unter Einbeziehung von empirisch erhärteten 
Untersuchungsbefundco vor.1I 

ADstelle von Regressionstendenzen und Sublimierungsprozessen, die 
primär auf die Verarbeitung neuro tischen Konflilctmaterials abzielen. 
werden demgegenüber in erster Linie Ich-Funktionen wie Flex ibilitä t 
und Fähigkeü zur Integration als konstitutiv für den kreativen Prazeß 
angeseben. So vertritt Golanns die Ansicht, Kreativ ität :'5ei nicht 
durch Regression auf frühe Pl'obleme und Mechanismen bestimmt, 
sondern durch die Tendenz, die Erfahrung des eigenen, kognitiven 
Wahrnehmungs- und Ausdruckspotentials zu maximieren« 10. Der Be­
grUndung eines k.reativen Potentials aus neurotischem Material stellt 
Kubie die Annahme gegenüber, daß sich Kreativität höchstens trotz 
ncurotischer Störungen durchsetzt.l1 Besondere Bedeu tung gewinnt 
für Kubie die Funktion des Vorbewußten : »Kreativität ist . . . das Er­
gebnis vorbewußter Aktivität«, indem Offenheit gegenüber dem Vor­
bewußten »von den Verzerrungen und Blockierungen durch unbe­
wußte Vorgäng~ sowie von den . .. Beschränkungen durch die be­
wußten Vorgänge zu befreien« vermag.12 

Das Verhältnis von Psychopathologie und Kreativität bestimmt Mül­
ler-Braunscbweig anhand der unterschiedlichen Merkmale kreativer 
und psychopathologiscber Vorgänge: Während neurotische und psy­
chotische Störungen zur »Beeinträchtigung der Handlungsfähigkeit, 
zur Einschränkung der Verfügung über wesentliche Anteile der eige­
nen Persönlichkeit« führen, die im Zusammenbang mit Wahrneh-
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mungsverzerrungen oder der Rigidität bestimmter, die Reatitätsge­
staltung behindernder Verhaltensmuster und Abwehrmechanismen 
auftreten, sind kreative Prozesse durch gegensätzliChe Merkmale ge­
kennzeichnet: »Im flex iblen Umgang mit den Phänomenen der inneren 
und äußeren Welt werden alte Strukturen aufgelöst und unter Be­
rücksichtigung der Eigenart des jeweiligen Materials (oder Problems) 
neue kommuniz.ierbare Formen bzw. Erkenntnisse g~wonnen.« u 
Aus dieser Sicht kommt Regress ionslendenzen eine vermittelnde, nicht 
aber konstitutive Funktion im Rahmen des kreativen Prozesses zu. Sie 
lassen sieb mit der Flexibilität des Ichs erklären, »zwischen di fferen­
zierLeren, bewußten, kontrollierenden Zuständen einerseits und un­
differenzierteren und unbewußten Zuständen (andererseits) .. . alter­
nieren« zu können.14 

Derartige Rückgriffe auf früher bewährteFunktionsweisen haben nicht 
nur eine Entlastungsfunktion in Konfliktsituationen, · sondern geben 
dem Ich zugleich die Mögl iChkeit, etwa bei empathischen Vorgängen 
der verdinglichendeD Trennung von Subjekt und Objekt zu begegnen 
und damit »kurzfristig zu einem früheren Ichzustand zurückzukeh­
ren, der erst die unmittelbare Empathie ermöglicht .« 16 

Vor dem Hintergrund derartiger überlegungen zur psychoanalyti­
schen Theorie der Kreativhät hätle somit die Erörterung der musika­
lischen Hör- und Verstehensproblematik zu erfolgen. D abei muß ins­
besondere berücksichtigt werden, daß die für jeden kreativen Prozeß 
konstitutiven FäWgkeiten zum Vollzug von Symboloperationen von 
Ich-Funktionen wie Wahrnehmung, Denken, Gedächtnis, Motorik und 
dergleichen abhängig sind und wesentlich durch die Merkmale Flexibi­
lität, Integrationsfäbigkeit und Kommunizierbarkcit charakterisiert 
werden können. Das paralleleAuflreten kreativer Fähigkeiten und psy­
chopathologischer Phänomene in den Biographien kreativer Persön­
lichkeiten darf daher nicht zu dem FE~hlschluß einer wechselseitigen 
Bedingtheit beider Bereiche führen . Vi·elmehr läßt sich als besonderes 
Charakteristikum speziell ästhetischer Kreativität deren therapeutische 
Wirkung anführen, die primär auf der »symbolischen Vergegenständ­
lichung (Kommunikation) des unbewußten Konfliktmaterials (m itte ls 
mehr oder weniger beherrschter künstlerischer Techniken)« beruht.t' 
Bezogen auf den Bereich der Musik unterliegt jedoch die Transforma­
tion psychischer Konflikte sowohl den durch Erfahrungsbildung ent­
wickel ten und von persönlichkeitsspezifischen Faktoren maßgeblich 
beeinflußten Abwehr~ und Anpassungsmechanismen bzw. den jewei­
ligen Konfliktlösungsstrategieo als auch den Eigengesetzlichkeiten des 
ästhetischen Materia ls, die wiederum spezifische Formen ihrer Kom~ 
munizierbarkeit bedingen. Die Möglichkeit produktiv-ästhetischer 
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Verarbeitung psychischer Spannungen ist daher in besonderem Maße 
der kreativen Persönlichkeit gegeben. Im Gegensatz zum nicht-kreati­
ven Individuum, das auf Verdrängung psychischer Konflikte ausge· 
richtet ist, eignet ihr die Fähigkeit symbolischer Bewältigung von 
angstbesetzten nnd konflikthaften Inhalten. Damit eröffnet die Kom­
munikation auf der ästhetisch-symbolischen Ebene als eine Form angst­
freieren Ausdrucks gegenüber der direkten Partnerbeziehung 11 zu­
gleich die Möglichkeit, »einem phantasierten Partner Mitteilung zu 
machen) d. h. Inhalte zu kommunizieren, die sonst verdrängt bleiben 
müßten« t8. 

Auf diese Weise können Konflikte der kreativen Persönlichkeit in 
einem entsprechenden Produktionsprozeß bzw. »objektivierten« Werk 
einer Problem lösung zugeführt werden, die in anderen Bereichen der 
Gesamtpersönlichkeit etwa in Hinblick auf zwischenmenschliche Be­
ziehungen ungehindert in relativ verzerrten bzw. psychopathologischen 
Formen zutage treten. So wiesen E. und A. Sterba in einer psychoana­
lytischen Studie über Bcethoven »auf die paranoiden Formen seiner 
Objektbeziehungen hin und betonten, daß diese Züge in seiner Kunst 
keinen Ausdruck finden « HI. 

Demzufolge ist anzunehmen) daß die gleichen Konflikte, die im Leben 
des kreativen Genius unlösbar erscheinen ... »in einem anderen Be­
reich der Ich-Aktivität - der künstlerischen Sublimierung - zu einer 
völJig anderen Lösung gebracht werden können« 20. 

Eine psychoanalytische Deutung musikalische.r Produktionspl'ozesse, 
die von einem symbolisch vermittelten Kommurukationszusammen­
hang zwischen musikalischen Strukturen und Klangverläufen einer­
seits sowie persönlichkeitsspezifischen Merkmalen, die in einer ge­
sellschaftlich vennittelten Lebens- und Erfahrungswelt des kreativen 
Individuums zum Ausdruck kommen, andererseits ihren Ausgangs~ 
punkt nimmt, sieht sich daher vor besondere, wenn nicht unüberwind­
liche Schwierigkeiten gestellt. 
Erfolgversprechender erscheint ein Konzept , welches sich auf die Be­
dingungen des Hörens und Verstehens von Musik bzw. auf das Ver­
ständnis der sich dabei abspielenden kommunikativen Prozesse be­
schränkt. Damit stellt sich eher die Frage nach der Punktion von Mu­
sik für das erkennende Subjekt bzw. für die interagierende Gruppe 
als das Problem spezifischer ästhetischer Theorieansätze, welche im 
Sinne einer psychoanalytischen Kunsttheorie deo zuvor entwickelten 
Implikationen Rechnung zu tragen vermögen. 
In diesem Zusammenhang ist die interpretative Technik der Psycho­
analyse von wesentHcher Bedeutung. Sie stellt durch die Einbeziehung 
des Dynamisch-Unbewußten eine im Sinne von Habermas und Loren-
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zer verstandene Tiefenhermeneutik bereit, die sich nicbt auf philolo­
giSChe Verfahrensweisen beschränkt, sondern vielmehr die »Sprach­
analyse mit der psychologischen Erforschung kausaler Zusammen­
hänge vereint« 21. 

Eine SchlüsselroUe spielt dabei die psychoanalytische Deutung von 
Symbolzusammenhängen : insbesond~~re Lorenzer weist darauf hin, daß 
die Verkuüpfung von Bewußtsein und Verhalteo, die sich im Prozeß 
der Symbolbildullg konkretisiert, konstitutiv jst für alle. weiteren Pro· 
zesse des Denkens und Handelns: »:Für die Psychoanalyse ist gerade 
diese Verklammerung von Denken und Haudein) von Kommunikation 
und Interaktion wesentlich, nicht zuletzt deshalb, weH das Kernpro. 
blem psychoanalytischer Therapie die Frage ist, wie sich Bewußtseins­
änderungen zugleiCh als Verhaltensä.nderungen bewähren können.« 22 

Dabei ist es wichtig) darauf hinzuweisen, daß WeiterentwickJungen 
auf dem Gebiet der neueren psychoanalytischen Forschung, wie Zuvor 
am Beispiel der pSYChoanalytischen Theorien und Konzepte zur Krea­
tivität aufgezeigt wurde, nicht nur die Ablösung der dualistischen 
Triebtheorie zugunsten einer umfassenderen sozial psychologischen 
und interaktionellen Form hetreffen, sondern analog dazu auch die 
Erweiterung der Anwendungsmögli.cbkeiten psychoanalytischer Er­
kenntnisse. Während die klassische Psychoanalyse vom Dialog zwi­
schen Analytiker und Analysand geprägt wird und der psychoanalyti­
sche Prozeß als jene therapeutische Beziehung zu begreifen ist, ».in der 
Arzt und Patient kommunikativ aufeinander eingestellt sind, wobei 
unbewußte Vorgänge im Kontext von übertragung und Gegenüber­
tragung bestimmend auf Ebene und Charakter der Kommunikations­
situation einwirken« l!s. ist mit der Entwicklung zur pSYChoanalytischen 
Gmppenpsychotherapie zugleich eine Umstmkturierung der therapeu­
tischen Situation und Vorgehenswei:se intendiert: »Die Dynamik des 
Prozesses in der therapeutischen Gruppe ist eiue andere. Als eine 
Vielpersonensituation mit der öffentlichkeit des Sehens und Gesehen­
werdens ist die Gruppe apriori eIDe soziale Realität. Sie repräsentiert 
als soziale Realität die Realität der Gesellschaft in der therapeutischen 
Situation.« 24 

Wenn zuvor darauf hingewiesen ww:de, daß die MögliChkeit produk­
tiv-ästhetischer Verarbeitung psychischer Spannungen in besonderem 
Maße der kreativen Persönlichkeit gegeben ist, somit konflikthaftem 
bzw. neurotischem Material keine konstitutive, sondern allcnfalls eine 
vermittelnde Funktion im Rahmen des kreativen .Prozesses zukommen 
kann, so bedarf vor alJem der Bereich derjenigen lch-Funktlonen. die 
gegenüber neurotischen Verha1tensmustern die Merkmale Flexibilität, 
Integrationsfähigkeit und Kommunizierbarkeit aufweisen, näherer Un-
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tersuchung. BerUcksichtigl man. Claß die genannten Merkmale der 
Kreativität gerade durch die Rigidität W'ld das Vorherrschen bestimm· 
ter Abwehrvorgänge verhindert werden, indem beispielsweise das in 
Vorstellungen und Assoziationen zutage tretende konflikthafte Mate­
rial nicht akzeptiert und entsprechend verarbeitet, sondern verdrängt 
wird !6, so liegt es nahe, ein Denkmodell anzuwenden, bei dem die 
Abwehrmechanismen im Mittelpunkt stehen. Diese soHcn in Anleh­
nung an die Arbeiten von Anna Freud, Fenichel und Hartmann und im 
Hinblick auf die vorliegende ProblcmsteUung definiert werden als die­
jenigen - vorwiegend unbewußt sich vollziehenden - Strategien, die 
vom Ich gegenüber konflikthaftem bzw. neurotischem Material, wie es 
sieb in bestimmten Vorstellungen, Ansprüchen und angstbesetzten In­
halten darstelll, eingesetzt werden. In diesem Sinne kommt den Ab­
webrvorgängen die Rolle psychischer Schutzmechanismen zu, die 
:.nicht per se krankhafte Phänomene sind, sondern lebensnotwendige 
Funktionen sein können« ". Obwohl Rigidität und einseitige Ausrieh­
tung auf bestimmte Abwehrformen gerade zu den Merkmalen der 
neurotischen Persön.lichkeitsstr.uktur zählt, lassen die Arbeiten von 
Kragh und Cahen 27 sowie die Operatiooalisierung von Abwehrmecha­
nismen in gruppendynamischen Prozessen durch die Untersuchungen 
von E. Cache 28 die Annahme gerechtfertigt erscheinen, daß Präfe­
renzen für bestimmte Abwehrformen persönlichkeitsspezifisches Er­
leben und Handeln mitprägen und zugleich einen wesentlichen Be­
standteil der Ich-Identität ausmachen.!!) 
Unternimmt man den Versuch, das psychoanalytische Konzept der 
Abwehrmechanismen, w0bei in Anlehnung an mehrere Autoren zwi­
schen Abwehr- und Anpassungsvorgängen unterschieden werden 
kann so, auf den Bereich des musikalischen Erlebens und Handeins 
anzuwenden, so erscbeint die Feststellung von Zofia Lissa wesentlich, 
wonach »der Identifizierungsprozeß des Perzipierenden mit dem er­
lebten ästhetischen Gegenstand . . . in der Musik stärker (ist) als in 
anderen Kunstgattungen, wo das Gefühl des >Nicht-Ich< des erlebten 
Werkes stärker ist« 31. Dem entspricht zugleich die relative Abstrakt­
heit des auditiven Systems, welches im Gegensatz zur visuellen Wahr­
nehmung sozusagen ständig »auf Empfang geschaltet«: sich in einem 
fortwährendem Kontakt mit der Umwelt befindet und .durch die 
stereophone Durchdringung der Umwelt eine akustisch kontrollierte 
Zone glockenförmig um sich herum (schafft)« ". Dagegen stellt sich 
die Umgebung etwa dem visuellen System gegenüber als ein >kegel­
fönniger Ausschnitt« dar, wobei sich das Individuum »an der Spitze 
des Kegels auperhalb des kontroUierten Dereichesc befindet." Diese 
direkte, fortwährende Umwellbeziehung ermöglicht es dem auditiven 
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System, in besonderer Weise sowohl Gefahrensituationen zu signali­
sieren als auch das Gefühl reJativer Sicherheit dw·ch »vertraute« alm­
stische Reize zu vermitteln. 
Besondere Bedeutung erhalten die oben bescbriebenen Merkmale des 
phylogenetisch »vorprogranunierteo« auditiven Systems, wenn sich 
dRIan eine ontogenetische Betrachtungsweise anschließt. die bei der 
Entwicldung des musikalischen Erlebens davon ausgebt) daß »der Vor­
läufer der Musik für das Kind das Geräusch ist « 3(. Entscheidend ist 
dabei, wie H. Willms von einem musiktberapeutisehen Ansatz her­
kommend betont, die relative Wehrlosigkeit des Säuglings gegenüber 
akustischen Reizen: »Bei optischen Reizen kann er die Augen schlie­
ßen, bei taktilen Reizen ist es ibm nach wenigen Tagen bereits möglich, 
sich zu entziehen. Dem Geräusch gegenüber jedoch besteht eine ge­
wisse Wehrlosigkeit, die als Ausgeliefertsein oder Ausgesetztsein er­
lebt werden muß. So kommt es zu einer früben Verbindung zwischen 
dieser präverbalen akustischen El'fabnlOg, dem Geräusch einerseits 
und einer als bedrohlich erlebten Außenwelt andererseits. Etwas später 
macht der Säugling auch noch andere akustische Erfahrungen, die 
angenehmer sind: die beruhigende Stimme und das Singen der Mutter. 
Das }(jnd erkennt die Stimme der Mutter wieder und wird durch die 
konstante Zuwendung beruhigt «: 315 

lnfolge dieser anthropologischen Bedingtbeiten des auditiven Systems 
ist das sicb auf mehreren Kommunikationsebenen vollziehende, aber 
stets an den Hörvorgang gebundene Kommunikationsphänomell »Mu­
sik« in besonderem Maße geeignet, um als Medium für Identifika­
tions- und Projektionsvorgänge, die 'Zugleich zu den ontogenetisch 
frühesten Abwehr- bzw. Anpassungsmechanismen gezählt werden kön­
nen ae, zu dienen. Während die Prozesse der musikalischen Identifi­
kation insbesondere durch H. Raube einer eingehenden Untersuchung 
unterzogen worden sind a7, soll an dieser Stelle zunächst der Vorgang 
der Projektion als ein das Hören und Verslehen von Musik wesentlich 
beeinflussendes Moment beschrieben werden. 
Der Vorgang des proiektivell Hörens führt dazu, daß eigene, meist 
unbewußte Impulse und Erlebnisinhalte nicht als solche erkannt und 
wabrgenommen, sondern in die Musik selbst bineinverlegt, »projiziert« 
werden. Entseheidend für den Vorgang der Projektion ist jedoch nicht 
nur die JilHinausverlegung und EXlernalisation. sondern die Tatsache, 
daß der binausverIegte und externalisierte Innenvorgang demjenigen, 
der projiziert, in einem äußeren Geschehen wiedcrbegegnet und ihm 
gegcnständlich wird«.38 Beim projektiven Hören wird deutlieh, daß 
die sensoriscben Systeme nicht unvergleichbar und getrenllt nebenein­
ander bestehen, sondern funktionelle Verknüpfungen aufweisen.30 Der 
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ursprüngliche Zusammenhang etwa 7;Wischen visuellem und auditivem 
System wird am deutlichsten beim sogenannten »Farbenhören« und 
»Tönesebcn «, dem Musterfall von Synästhesie bzw. Doppelempfin­
dung. Unter diesen Hörtypus faUt auch die weitverbreitete populäre 
Neigung, gehörte Musik programmatisch mit visuellen Vorstellungen 
anzureicbern.40 Dabei scbejnt eine derartige Assozüerung »außermusi­
kalischerc Inhalte, wie G. NoH anmerkt, »in zunehmendem Maße von 
ganz spezifischen Medienerfahrungen gefördert und negativ geprägt 
zu werden, insbesondere durch Werbesendungen und Kriminalserien 
des Fernsehens«, etwa wenn »ein KlarinctLcnglis5ando aus Bart6ks 
Konzert für Orchester quietschende Autobremsen assoziier t«.H 
Der projektive Hörer im psychoanalytischen Sinne unterliegt dem 
Trugschluß, die Musik ausschließlich als psychologiscbe Ausdrucks­
geste bzw. als »Psychogramm« des jeweiligen Komponisten verstehen 
zu können. In Wirklichkeit jedoch benutzt er die Musik als Projek­
tionsfläche seiner eigenen emotionalen Befindlichkeit. Entgegen einern 
vermeintlichen Nachvollzug des musikalischen Produktionsprozesses, 
der allenfalls durch empatbische.s. gerade nicbt »projizierendes« Ver­
stehen zu erreichen wäre, unterschlägt er) wie eingangs erwähnt, jene 
EigengesetzIicbkeiten des musikalischen Materials, die vermittelt durch 
Fonngesetze in die Komposition eingehen und einen unmittelbarcn 
Nacbvollzug des Entstebungsprozesses gar nicbt erlauben. 
Während das :::tNach-außen-Verlagern« von zumeist unbewußten Vor­
stellungeo, Wünschen und Konflikten sowohl eine EntJastungs- als 
auch produktive Funktion baben kann, besteht 7.ugleich die Gefahr, 
daß eine etwaige Angstentlastung von eigenen bedrohlichen Erlebnis­
inhalten durch den Abwehrmechanismus der Projektioo »mit einer 
Verzerrung der Realitätswahrnehmung, der Kausalität oder einer ver­
hällnisgerechten Beurteilung der Realität erkauft wird« 42, 

Besondere Bedeutung gewinnt das projektive Hören im Rahmen eines 
(musik-)tberapeutiscben Vorgebens. Dabei gescbieht das Musikbören 
gerade nicht in der Absicht, in einer kompensatorisch orientierten 
VentiIfunktion psychisChe Schutzmechanismen gegenüber eigenen 
angstbesetzteo Inhalten zu entwickelo, die ZU den oben geschilderten 
Gefahren der Wahrnehmungsverzerrung und der Beeinträchtigung 
adäquaten Realitätskontaktes führen können, sondern mit dem erklär­
(en Ziel. eine unmittelbare Konfrontation mit eigenen Lebens- und 
Erlebnisbereichen herbeizuführen: »Bisher oicht- oder nur teilbewußte 
Konfliktzusammenhänge werden auf diesem Wege in den Bereich 
konkreter Denkvorstellungen transformiert. Das heißt, es tritt eine 
übersetzung prärationaler Erlebniszusammenhänge in eine rationale 
Ebene ein. Dies bedeutet eine echLe, nicht rational-kompensatorische, 
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sondern emotional getragene Vorstufe für eine verbale Klärung im 
pSYChotherapeutischen Gespräch. « 4. Ein derartiges Verfahren ist da­
her besonders für Personen geeignet, die aufgrund ihrer sozialen Bnt­
wickJung in ihrem emotionalen Ausdrucksbedürfnis gehemmt sind, die 
zu einer abwehrenden Intellektualisierung neigen und vor einer Ak­
zeptierung ihrer eigenen Emotionen bzw. einer Auseinandersetzung 
mit eigenen Konfliktzusammenhängen zurückweichen. 
Die mit dem projektivcnMusi khören verbundenen psychodiagnostisch. 
psychotherapeutischen MögliChkeiten wurden insbesondere durch das 
Verfahren des katathymen DilderJebens von Lcuner 41 methodisch ent­
wickelt. Dabei wird der psychotherapeutische Prozeß weitgehend auf 
die Ebene jenes Bewußtseinszustandes verlagert, »in dem hypnagoge 
Halluzinationen . . . und eben die katathymen Bilder besonders leicht 
auftreten. Gemeint sind von (unbewußten) Affekten abhängige Imagi­
nationen mit VorstellungscbarakteC«, die insbesondere in Phasen des 
Einschlafens oder während des sogenannten :oTagträumens« auftreteo 
können. 45 Bemerkenswert beim musikalisch·stimulicrlen katathymen 
Bilderleben ist dabei, wie Nerenz anmerkt, »die auch tiefenpsycholo­
gisch nur schwer zu deutende Fähigkeit des an die traumartigen Bilder 
und Vorstellungen hingegebenen Pat ienten, dem Therapeuten während 
des gesamten katatbymen BiIderlebens alle Details und Veränderungen 
sejner Imaginationen unmittelbar berichten und auf seine Nachfrage 
genauer beschreiben zu können.: 4u. 
ZugleichJindet durch den planmäßig intendierten Verlauf der Visuali­
sielung iin katathymen Bilderleben eine fortschreitende Differenzie­
rung und Konkretisierung der zunächst undeu tlichen Vorstellungs­
bilder in Richtung ejner Akzeptjerung mit eigenen, nicbt mehr »als 
konstruiert empfundenen, sondern )VOn innen< kommenden Imagi­
nationen« statt« 47. 

Obwohl das katatbyme Bilderleben oder kllfz Symboldrama nach 
Leuner nur als eine pSYChotherapeutisChe Hilfsmethode anzusehen ist 
kommt ihm die entscheidende Funktion zu, »eine tiefe körperlich~ 
Entspannung einzuleiten, in der vage Vorstellungcnl katatbyme Bilder 
und ein manchmal intensives körpernabes Erleben fluktuierend ab­
wechseln. In diesem charakteristischen Dewußtseinszustand gewinnt 
der Patient spontane Einsichten in seine neurotischen Konflikte, die 
sich auf der Ebene des katathymen Bilderlebens projizieren«. 48. 

Während beim projektiven Hören dje Musik vorwiegend als Medium 
oder Katalysator betrachtet wird und ihr die Funktion eines Reizaus­
lösers oder Mittels zur Stimulierung zumeist unbewußter Vorstellungs­
und Erlebnisinhalte zukommt, wobei ein adäquates Musikverständnis 
weder Voraussetzung Doch Ziel des Hörens ist, ist mit dem entwick-
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lungspsychologisch relativ späten Abwehrmechanismus der Rationali­
s;erung eine scheinbar unmittelbar am musikaJischen »Objekt« orien­
tierte Argumentation und Degru nduog hinsichtlich des eigenen »Ver­
stebens « VOD Musik verbunden. Die in der Rationalisierung zwn 
Ausdruck kommende Vorgebensweise

1 
die auch gruppendynamisch 

eine wesentliche Rolle spiclt1 besteht darin, durch die Anwendung 
einer Scbeinlogik bzw. den Mißbrauch oder die Verzerrung von Fak­
ten ansonsten unannehmbare, ichfremde Gedanken, Gefühle und 
Handlungen, die aufgrund ihrer Angstbesetzung zumeist nicht voll 
bewußlSeinsfähig sind, Zu rechtfertigen bzw. einer unbewußten Scbein­
begründung zu unterzieheo:t O Dabei geschieht ein derartiges Intellek­
tualisieren in enger Verkntipfung mit von der soziokulturellen Umwelt 
abhängigen Werlmaßstäben, die im Verlaufe eines individuellen Se­
lektionsprozesses zur AbstUtzung der eigenen erworbenen Einstellun­
gen, Meinungen undVerhaHenswejsen herangezogen werden . Dadurch, 
daß bestimmte Handlungs- und Erlebnisweisen aJs »vernünftig ge­
steuert und begründet erlebt« werden /So, können Rationalisierungen sid1 
meist unbewußt zu systematisierten Konstruktionen ausweiten, die als 
Grundlage strukturspezifischer neurotischer Ideologien in Formen 
, neurotischer Religiosität«. »neurotischen Philosopbiereos« und eines 
»neurotischen Ästhetizismus« zum Ausdruck kommen können.6 1 lhr 
prägender Einfluß auf jeglichen musikalischen Hör- und Verstehens­
prozeß kann jedoch weitgehend nur am jeweiligen EinzelfaU präzisiert 
werden. An dieser Stelle wird zugleich deutlich, daß der pathogene­
tische Stellenwert von Abwehrmechanismen und dam it »die Abgren­
zung zwischen Norm und Abnormalität wissenschaftlich nicht streng 
durchführbar ist, da die Normbegriffe starken historischen) gesell­
schaftlichen und ethnologischen Schwankungen unterliegen« G\!: . 

Einfluß und Auswirkung psychischer Abwehr- bzw. Anpassungsme­
chanismen (von denen nur einige ihrer Hauptformen gleichsam exem­
plarisch herausgegriffen wurden) auf den musikal ischen Hör- und 
Verstebenspl'ozeß soUen abschließend im Rahmen eines psychoanaly­
tischen Kommunikationsmodells 53 veranschaulicht werden, welches 
primär von der Annahme eines Wechselbezuges zwischen kreat iven 
Ich-Funktionen einerseits und Abwehr- bzw. Anpassungsmechanismen 
und KonfliktlösungSSlrategien andererseits ausgeht (s iebe Abbil­
dung 6). 
Im Mittelpunkt des bier vorgeschlagenen Modells, welches natürlich 
keine etwa anatomisch nachweisbaren Strukturen abzubilden versucht, 
sondern auf der Basis hypothetischer Plausibilität eher eine Vors tel­
lungshilfe zur Einordnung von empirischen Befunden, theoretisch ab­
geleiteten Erkenntnissen und daraus resultierenden Annahmen und 
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Vermulungen darslellt, stebl das leh als maßgebliche Sleuerungs­
instanz, dem die Aufgabe der Vermiltlung bzw. Koordination nnd 
Kontrolle in tra· wie exh'apsychischer Faktoren und Impulse über­
antwortet ist. ReaLitätsorientierung und Konniktverarbcitung im Zu­
sammenhang mit deo jeweiligen Formen menschlichen Erlebens und 
Handelns erfordern die Entwicklung und Bereitstellung von spezifi­
schen Icb-Funktionen wie den instrumentalen Funktionen des Wahr­
nchmcDs und Denkens, Erkcnnens und (sensomotorischen) Handelns, 
die teils angeboren und reifungsabhängjg sind, teils sich aus einer jn 
psychoanalylischer Sicht undliferenzierlen Icb-Es-Malrix im Umgang 
mit der Realität allmählich berauskrjstallisierco. 
Im Zuge dieser Enlwicklung üben Abwehr- lYLW. Anpassungsvorgiinge 
durchaus lebensnotwendige Punktionen aus, da sie a.ls gleichsa.m auto­
matisierte BewäJtignngsversuche von Angst und von bedrohlieb erleb­
ten Konflikten psychische Schutzmechanismen auszubilden vermögen 
und durch Formen u. a. der Regression, der Rationalisierung, der 
Verschiebung auf Ersalzobjekle, der Sublimierung oder im Exlremfall 
auch der Verdrängung eine notwendige BntlastungsfunktioD inneha­
ben können. so etwa die Regression für die Förderung psychosomati­
scher Entspannungsvorgänge oder der Anpassuogsvorgang der Identi­
fikalion bzw. Inlrojeklion für die frühkindliche Enlwicklung. 
Ersl die Verfesligung bzw. Rigidiläl beslimmler Abwehr- oder Anpas­
sungsprozesse fülui zu den zuvor beschriebenen Gefahren der Selbst­
und ReaJitätsentfremdung bzw. zur KonIliktverdräogung statt zur 
Konfliktlösung. Um seine Aufgabe als (Selbsl-)Sleuerungsinslanz er­
füllen zu können, bedarf das Ich neben den instrumentalen Funktionen 
insbesondere derjenigen kreativen Ich-Funktionen, die durch die 
Merkmale Flexibilität, Integrationsfähigkeit und Kommunizierbarkeit 
gekennzeichnet sind. Durch sie wird es möglich, zwischen verschiede­
nen Ich-Zuständen bzw. Abwehr- und Anpassungsformen zu alter­
nieren und in flexiblem Umgang mit intra- und exu-apsycbischen 
Phänomenen schl ießlich zu entsprechenden kommunikativen Konflikt­
lösungsslflliegien in Verbindung mit problemlösendem Denken und 
entsprecbenden Handlungen zu gelangen. 
Von entscheidender, wcnn nichl zentraler Bedeutung für kreatives Er~ 
leben und H andeln iSl in diesem Zusammenhang die Fähigkeil zur 
Ambiguitälstoleranz, welche sich umschreiben läßt als das Vermögen, 
die Ambivalenz problem- bzw. konfliktbaHiger Situationen nicht nur 
aushalten und ertragen, sondern zugleich an ihrer Bewältigung arbeiten 
zu können. Ambiguitätstoleranz impliziert somit die BerÜCksichtigung 
einander entgegengesetzter Lösungsmöglichkeiteo, wie sie beispielswei­
se in so divergierenden Tendenzen wie denen rationaler und regressiver 
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psychiscber Vorgänge zum Ausdruck kommen. Bezogen auf den Be­
re ich musikalischen Erlebens und Handeins bieße dementsprechend 
kreativeS' Hören und Verstehen, über einzelne Hör- und Verstehens­
arten, wie sie in 3. entwickelt worden sind, zu verfügen und durch 
kreative Traosformotionsprozesse subjekt- bzw. objektbezogen in den 
musikalischen Kommunikationsprozeß eiinzugreifen. 
Dementsprechend bedarf eine blockierte Selbstentfaltung, die sich in 
dem neurotischen Verfestigen bestimmter Abwehrmechanismen wie 
insbesond~re der Verdrängung und der Rationalisierung äußert, der 
iden tifizierenden Einfühlung bzw. des empathiscben Verstehens im 
Rahmen des tberapeutischen Vorgehens, sei es in der klassischen Dia­
logform oder im Interaktionsgeschehen des gruppendynamischen Pro­
zesses. Die den psychoanalytisChen Erkenntnisprozeß kennzeichnende 
Operalion,form des Verstehens betrifft daher sowohl logiscb-seman­
tisches Verstehen als auch nadlVollziehendes Verstehen 64, welches, 
eingebunden in den kommunikativen Prozcß zwischen Analytiker und 
Analysand bzw. zwischen Mitgliedern einer interagierenden Gruppe, 
auf Stärkung des/eh" abzielt, um es in die Lage zu versetzen, die »un­
bewußlen Delerminanlen der akluellen Konflikle und Symplome, de­
ren genetische Herkunft und strukturellen Hintergrund zunehmend 
zu erkennen, die blockierte Selbstentfaltung nachwhoien und damit zu 
reiferen Verarbeitungen zu finden« 65. 

10 diesem Sinne vermag psychoanalytisches Verstehen zur ltBefreiung 
des Menschen VOn undurchschauten Abhängigkeiten beizutragen« Ge, 
indem die Melhode der PSYChoanalyse mil der Enldcckung und Er­
forschung des Dynamisch-Unbcwußten Wege aufzeigt, den Vermitt­
lungszusammenhang von sozialer Kommunikation und psychischen 
Prozessen explizit im Rahmen gesellschaftlicher Tatbestände aufzu­
weisen. 
Das Hören und Verstehen von Musik erfordert daher, will es sich 
nicht dem Vorwurf eines rein subjektivistischen Vorgehens aussetzeo, 
die Auseinandersetzung mit eigenen Eins tellungen, Vorlieben und Ver­
haltensweisen im Sinne von metakommunikativen Refl exlonsprozessen 
(vgl. dazu aucb 4.3.), die im Dialog oder im Rahmen der inleragieren­
den Gruppe eingeleitet werden können. Die Kenntnis bzw. Berücksich­
tigung VOn Abwebr- und Anpassungsmechanismen unter dem zuvor 
gescbilderten Aspekl bielet die Möglichkeil, spezifiscbe Formen mu­
sikaJiscbeo Hörees und Verstebens in ibrer Auswirkung sowohl auf 
den musikalischen Kommunikationsprozeß als auch im HinbJiek auf 
d ie spezifische Persönlichkeitsstruktur des hörenden bzw. verstehenden 
Subjekts einem emanzipatorischen Erkenntnisprozeß in psychoanaly­
tischem Sinne zugänglich zu machen. 
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2.5. Slnikturnnolytischcr Aspekt 

Entwicklung des integrat.iveo Konzepts einer interdisziplinären 
Korrespondenzanalyse und ihrer Kategorien 
(Rauhe) 

Befragt man die Strukturanalyse traditiooeller Prägung auf ihre spezi­
fisehe Bedeutung für das Hören und Verstehen und seine didaktische 
Vermittlung, so stellt sieh bei näherer Betrachtung recht bald heraus, 
daß sie als Ausgangspunkt oder Teilaspekt vor allem dann eine we­
sentliche Rolle zu spielen vermag, WCun sie sich nicht auf die »wissen­
schaftliche« Position einer rein immanenten Objektbescbreibung be­
schränkt, wie dies in der überwiegenden Literatur leider geschieht, 
sondern ihre »objektiven« Befunde und Ergebnisse mit anderen Ge­
sichtspunkten (vor allem dem Aspekt der spezifischen Struktur des 
Verstehcnssubjekts) in Verbindung bringt und in größere interdiszipli­
näre Bedingungszusammenhänge musikalischer Kommunikation ein­
ordnet. Eine solcbe für uoser Konzept notwendige Erwei terung und 
Einordnung soll nach einem kurzen Hinweis auf die vorhandene Lite­
ratur versucht werden. 

2.5.1. Kurzer'Oberblick über vorliegende Konzepte musikwissensehaft­
lieher Strukturanalysen 

WoHte man alle vorliegenden Konzepte musikwissenschaftlicher Struk­
turanalysen auch nur einigermaßen vollständig darstellen, so würde 
dies allenfalls in Form einer viele Bände umfassenden Enzyklopädie 
erfolgen können, denn im Grunde bat jeder ernsthafte Musikforseher 
sich in irgend einer Weise mit dem Problem der Strukturanalyse be­
schäftigt. 

Einen guten überblick über die vorhandene musikwissenscbaCtliche Litera­
tur zu diesem Thema geben die kürzlich erschienenen BUcher von Gerhard 
Schuhmacher 1 und Hermann Beck:. Eine zusammenfassende Darstellung 
der Methoden der Werkanalyse liefern Walter Wiora, der das »wissen­
schaftliche Studium musikalischer Kunstwerke« methodologisch reflek­
(ierP, und Gerhm'd SdlUbmacher, der »die wichtigsten Bemühungen zur 
Analyse von ihrem theoretischen Ansatz her« dargelegt 4, Die Dissertation 
von M. Vetter beschränkt sieh auf die deutsche mosjkalische Zeitscbriften­
literatur von 1918 bis 1964, Ihr Wert liegt weniger in der »nach ideologiscb­
äsUletischen und pädagogisch-methodischen Gesichtspunkteo« durehge­
führten Untersuchung, als .in der umfangreichen Bibliograpbie 6• Mit der 
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Funktion der Analyse in der gegenWärtigen musikpädagogiscben Diskussion 
setzt sich der Verfasser auseinander B, Die Dissertation von E . Hennigs 
untersucht »musikalische Analyseverfahren und ihre milsikpäda·gogische 
Relevanz«j indem sie »theoretische Erörterungen zur Brarbeitung traditio. 
neUer Werke im Musikunterricht« anstellt 7, Wesentliche Impnlse für eine 
didaktisch notwendige Neuorientierung der musikaliscben Analyse gibt 
Rudolf Frisius 8, Seine Unterscheidung zwischen geschaffener »Struktur« 
und konkret gehörter »Form« bringt eine pädagogisch bedeutsame Hori. 
zonterweiterung strukturaoalytischen Den..kens. die ibren didaktischen Nie­
derschlag in der Konzeption des Unterrichtswerkes »Sequenzen« gefunden 
hatt', Diese kommunikationstbeoretisch oriemierte Konzeption stellt das 
Problem Hören und Verstehen in den Mittelpunkt, des Musikunterrichls, 
der durch die Einbez.iehung alles Hörbaren zur »auditiven Kommunikation« 
erweitert wird 10, Christoph Richter geht erstmalig von einem spieltheore­
tischen .Ansatz für' die interdisziplinäre Analyse und fachÜbergreifende 
Interpretation von Musik aus," 
Er wählt folgende spezifische Eigensch.aft!:n des Spiels als Grundlage für 
Strukturanalysen und musikpädagogische "Überlegungen: 

Das Spielkriterjum der Geschlossenheit und BrreichhF\.[keit (Musik als 
Strukturspjet), 

Das Spielkrilerium der Ambivalenz und der Scheinhaftigkeit (Musik als 
Dedeutungsspiel), und 

Die Freiheit des Spiels in der Musik, bezogen auf die Komposition, den 
Komponisten und die Reproduktion von Musik. 
Einen für unseren Zusummenhang beachtenswerten wissenschaftstbeoreti~ 
sehen Beitrag zur MethOdologie musikalischer Analyse liefert Heinz Alfred 
Brockhaus 12, dessen Fragestellung auf einem spezifisch mal'xistisch-äst.be. 
tischen Ansa tz beruht. Er entwickelt sein Kategoriensystem aus der Er­
kenntnis heraus, daß die Strukturanalyse (wie auch die Musikästhetik) »mi l 
einem vielfältigen Instrumentarium theoret ischer Begriffe« operiert. »Diese 
bezeichnen Gesetzrnäßigkeiten, Komponenten, Merkmale, Beziehungen, 
Aspekte, Ebenen und anderes, die aus der musikalisehen Realität abstra­
hiert sindj so daß sich in ihrer Gesamt.heit der jeweHige Stand der wisseu­
schaftlicb-begrifflichen Rezeption des Musikalischen in seinem historischen 
gegenwärtigen uud perspektivischen GesRmtzusarnmenhang dokumentiert: 
Der einzelne Wissenschaftler operiert mit solchen Begriffen, indem er sie, 
der gegebenen Aufgabe entsprechend, auswähl t und sodann in einem mehr 
oder wen.iger bewußt konzipierten Systeml koordiniert j subordiniert und 
korreliert«, um »in einem solchen Bezugsfelod ihren Jnhalt, ihre Position und 
Funktion zu prüfen, Ohne ein solches Mod ell des Systems ist eine Katego­
riendefiniLion nicht möglich« 13. 

Der Vorzug dieses wissenscbaflslheoretiseh reflektierten Kategoriensystems 
liegt vor allem darin, daß es die traditiooeHe :timmanente« Strukturanalyse 
erweitert und in einen interdisziplinären methodologisehen Gesamtzusam­
menhang integriert. 
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2.5.2. Entwicklung des K onzepts einer interdisziplinären Korrespon­
denzanalyse 

Einen kommurukationstheoreüscb orientierten methodologiscben Bei­
trag zur ästhetischen und didaktischen Theorie der Analyse liefert der 
Verfasser, indem er das sozial- und erziehungswissenschaftlich ausge­
richtete Konzept einer interdisziplinäretJ Korrespoftdenzana1yse ent­
wickelt. 14 Dieses Konzept geht von der musikaliscben Struktur a ls 
Gesamtheit der zwischen konstituierenden Elementen einer musikali­
scben Gestalt aufweisbaren Beziehungen a us und untersucht deren 
interdisziplinäre Daußcrmusikalischeo: Korrespondenzen und Implika­
lionen. Obne diese ist weder eine Standortbestimrnung und Einord­
nung in größere Bedingungszusammenhänge möglich noch kann eine 
sachgerechte und umfassende Analyse und Interpretation als Voraus­
setzung für die Initiieruug oder Intensivierung von Verstebensprozes­
sen gele istet werden; denn gemäß den an anderer Stelle entwickelten 
und unter 1. und 2. in diesem Buche dargelegten methodologiscben, 
komrnunikationstheoretischen) linguistischen, informationsästbetischen 
und hermeneutischen Erkenntnissen ist die Annahme des Vorbanden­
seins isolierter, von Verstehenssubjekten losgelöster immanenter 
»Eigengesetzlichkeiten« musikalischer Verstebensobjekte im Rahmen 
unseres Ansatzes wissenscbaftstheoretisch nicht haltbar. 
Die auf dieser Brkenntnisgrundlage konzipierte interdisziplinäre Kor­
respondenzanalyse beschäftigt sich u. a. mit folgenden vielschichtigen 
und teils interdependenten UntersucbungsCeldern, deren Aufzählung 
keinen Anspruch auf Vollständigkeit erbcbt. 16 Es handelt sich 11m. zu 
analysierende Zusammenhänge: 

(1) zwischen Komponcnten, Materialebenen, Parametern, gegebenenfalls 
statisti sch ermittelten Strukturelcrnenten, Pormprinzipien, Formteilen usw. 
als interdependentcn Teilphänomenen inncrhalb eines Musikstückes oder 
seiner Abschnitte; 
(2) z.wischen diesen Teilphänomeneo uncl dem ganzen Musikstück (dem 
»Werkganzene); 
(3) zwischen den unter (1) und (2) senanntcn Phänomenen und Bezügen 
eines Musikstückes und denen anderer Musikstücke derselben und/oder 
einer bzw. mehrerer anderer Stilperioden und -richtungen, Zeiten) Völker, 
Kulturen usw. 
(4) z.wischen den unter (1) bis (3) genannten korrespondierenden Phiinome­
nen und Bczügen einer Musik und den ihnen zugrundeliegenden naturge­
setzlichen (z. B. akustischen, physikalischen, kybernetischen, tonphysiologi­
schen), amhropoJogischen (l. D. verhnltensbcdingten), gesellschaftlichen, 
gruppenspezifischen, individuellen, sozial isationsbedmgten, ökonomischen, 
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geschichtlichen, kulturellen, kompositions· und spieltechniscben sowie 00-

talionsspezifiscben Normen; 
(5) zwischen verschiedenen Stilelementen oder Stilschicbten (Zeit., Na­
tional -, Gattungs-, Form-. Personal-, Werkstil, elhnospezifischer, instru­
menta l·, besetzungs- und stimmgaltungsspezi(ischer Stil) untereinander; 
(6) zwischen Notation und i'lkustischer Gestalt; 
(1) zwischen unveränderlkhen konstanten und kommuniki\1ionsbedingten 
variablen Phänomenen; 
(8) z.wiscben geschaffener »Struktur« und tatsächlidl gehörter »FQrmt: "; 
(9) zwischen Struktur und Wirkung innerhalb des kommunika tiven Ge­
snmtzusammenbangs von musikalischer Slruktur, ihrer Vermittlung, F unk­
tion und Wirkung vor dem historischen Hintergrund sozia l-, geistes-, kul­
tur-, musik- und wirkungsgeschichtlicher Aspekte; 
(10) zwischen MUsik und MenscJl, Objekt und Subjekt Im intel'diszipli­
nHren Bc(fjngungszusammenhaug kommunikationstheoretischer und lin­
guistischer, iniormationsästhetischer und statistischer. psychoanalytiseher 
und tiefenpsyehologischer, soZia l~ und verhaltens wissenschaftlicher, rezep­
tionspsychologischer, hermeneutisCher, ästhetischer und kompositorischer 
Aspekte des Verstehensvorganges (vg1. die entsprechenden AbSChnitte 
von 2.). 

Die hier nur angedeuteten vielschichtigen Bezugsfelder müssen nun 
jeweils auf ihre Differenzierungs- und lntegrationsprinzipieo unter­
sucht werden, wobei das Brockhaussche Kategoriensyslem ebenso her­
angezogen werden kann wie die in 2.3 . dargestellten vier integrativen 
Strukturprinzipien des »Sekundganges«, der »intervaUiscben Entwick­
lung«, der »rhythmischen Evolution« und der »variablen Glieder« 11. 

Auch das im folgenden (2.5.3.) entwickelte System der Kommunika­
tionsebenen und Realisationsstadien vermag einen Beitrag zur metho­
dologischen Problematik der Strukturanalyse zu leisten; denn an dem 
im lelzten Punkt (10) zusammengefaßtcn Vnlersucbungs[eld der inter­
disziplinären Korrespondenzanalyse zeigt sich besonders deutlich. daß 
eine Strukturanalyse letztlich erst dann CUr den Vers tebcnsprozeß 
fruchtbar werden kann, wenn sie die das Verstehenssubjekt und seine 
Präferenzen einbeziehenden fachübergreifenden Bedingungen des rou· 
sikalischen Kommunikationsvorgangs zumindest als Hintergrund mit 
berücksichtigt und bei der Intcrpretation ihrer strukturellen Befunde 
beachtet. 

2.5.3. Kommunikationsebenen und Realisatioasstadien als Kategorien 
der Analyse 

Diese vielschichtigen Bedingungen werden allerdings erst durchschau­
bar, wenn eine erkenntnistheoreti sch entscheidende existentielle und 
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kommunikative Eigenart der Musik ins Blickfeld ruckt, die sich mit 
Hilfe des folge nden Kategoriensystems methodisch erfassen läßt: 
Massenmedial vermittelte Musik basiert auf vier komplementären 
Kommunikationsebenen und sechs bzw. sieben Realisationsstadien 
(vgl. bierzu 2.1.). 
Bei den vier Kommunikationsebenen (Vermittlungsebenen) handelt es 
sich um: 
(1) die auditive (er- bzw. gehörte) Ebene (Hörwirklichkeit) 
(2) die optisch-visuelle Ebene (Notation) 
(3) die akustische Ebene (Klangwirklichkeit, physikaliscbe Realität) 
und 
(4) die verdinglichte materialisierte TOßträger-Ebene (technisch auf~ 
gezeichnete Ebene des Tonbandes, der Kassette und Schallplatte usw.). 
Diese Kommunikationsehenen korrespondieren mit den sechs bzw. 
sieben Realisationsstadien, in denen sich musikalische Kommunikation 
im Zeitalter der Massenmedien überwiegend vollzieht (siehe Abbil­

dung 7). 

Die Realisatioflsstadien sind : 
(1) das Stadium der imaginativ erfundenen, erdachten, »erhörten«, in 
der auditiven Vorstellung konzipierten Musik: das imagina t"v-audi­
tive Realisationsstadium (E); 
(2) das Stadium der notierten, grafisch verschlüsselten, visuell enco~ 
dierten Musik: das visuelle Realisationsstadium (N ); 
(3) das Stadium der durch Reproduktion (künstlerische Interpreta tion) 
akustisch realisierten, :l> decodierten« Musik: das erste akustische Rea/i­
sationsstadium (1) j 
(4) das Stadium der durch technische Aufnahme elektroakustisch um­
geformten und auf Tonträger (»Klaogkonserve«) aufgezeichneten 
(materialisierten) Musik: das '>Ierdillglichte~ materialisierte Realisa­
tionsstadium (A); 
(5) das Stadium der durch techn ische ReproduktioD (auf Wiedergabe­
geräten wie Plattenspieler, Kassettenrecorder, Tonbandgerät) elektro­
akustisch realisierten, aus Lautsprechern erklingenden Musik : das 
zweite akustische (elektroa kustische) R ealisationsstadium (T); 
(6) das nur in bestimmten Fällen auftretende Stadium der durch 
Transkription hergestellten grafisch aufgezeichneten ursprünglich 
nicht (oder anders) notier ten Musik (Folklore, außereuropäische Mu­
sik): transkriptives '>IisuelJes Realisationssladium (N t); 
(7) das für deo Hör- und Verstehensvorgang wichtigste Stadium der 
wahrgenommenen, rezeptiv realisierten, in konkrete Hörwir kJiehkeH 
umgesetzten Musik : das rer.eptive Realisationsstadium (R). 
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Abb.7: Kommunikationsebenen und Realisationsstadien massenme­
dia! vermittelter Musik. 

Zwischen dem ersten und letzten Stadium liegt also bei Vorgängen 
musikaJischer Massenkommunikation ein »weiter Weg«, auf dem ein 
mehrfacher Wechsel von Ebene zu Ebene, von Codierung zu Codie­
rung erfolgt. In diesem kommunikativen Vorgang permanenter En-. 
Um- und Decodierung (d. h. Verschlüsselung, Übersetzung und Ent­
schlüsseIung), in diesem Prozeß eines wiederholten Wechsels der Kom­
mun,ikationsebenen und des Fortschreitens von einem Realisations­
stadium zum anderen liegt das erkenntnistheoretische Problem der 
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Musik, das den Verstehensprozeß so unglaublich kompliziert und nur 
durch interdjsziplinäre Aspektvielfalt sowie multimediale und polysen­
sorische didaktische Maßnahmen vollzieh bar macht. 
Dies versucht die interdisziplinäre Korrespondenzanalyse, indem sie 
jede der Kommunikationsebenen und jedes der Realisationsstadien 
(soweit jeweils bei einer Musik vorhanden) in der Untersuchung be­
rücksichtigt und mit den anderen in Beziehung setzt. 
Handelt es sieh um Jazz oder jazzverwandte Musik. so treten weitere 
methodologische Probleme auf, die an anderer Stelle dargelegt sind t8 . 

Sie liegen vor allem erstens in der Vorrangigkeit der klingenden Er­
scheinungen, d. h. akustischen Realisationsstadien (I und T) vor dem 
notierten Schriftbild (Stadium N) (nach W. Suppan ist die Schallplatte 
die »Partitur des Jazz«), zweitens in der besonderen analytischen Be­
deutung der Transkription (Stadium Nt), bei der allerdings ähnliche 
Probleme auftauchen wie bei der Niederschrift gehörter Volkslieder 
und Volksmusikstücke in der ethnologischen Forschung, und drittens 
in der weitgehenden Unangemessenheit der abendländischen Noten­
schrift, durcb die spezifische Phänomene (dirty play, swing, drive, 
timing usw.) in inadäquate Denk- und Strukturschablonen gepreßt 
werden (dies gilt u. a . . für den Systemzwang der Tonhöhenselektion 
sowie des tona1en bzw, tonikaien Funktionsdenkens und für das von 
der abendländischen Tradition geprägte eindimensionale »monometri­
sehe« Taktprinzip, das den mehrdimensi.onaJen rhythmisch-metriscben 
Phänomenen des Jazz weniger gerecht werden kann als eine neu Zu 
entwickelnde Bewegungsnotation). 

2.5.4. Primär-, Sekundär- Wld Tertiärkomponenten als spezifische 
Strukturebenen massenmedialer Musik 

Die Analyse des Jazz wie auch der Popularmusik (Pop-, Schlager-, 
Tanz· und Unterhaltungsmusik usw.) scheiterte bisher weitgehend dar­
an, daß sie mit Methoden durchgeführt wurde, die aus dem Bereich 
der Kunstmusik stammen, und daher zu überwiegend negativen Ergeb­
nissen führte. Daher hat der Verfasser versucht, angemessene Metho­
den und Kriterien zu entwickeln, mit Hilfe derer die weitgehend von 
aufnahmetechnischen und massenmedialen Bedingungen geprägten 
Stücke analysiert werden können. Hierbei zeigte sich, daß eine Diffe­
renzierung und Kategorisierung der strukturellen Phänomene in drei 
Ebenen von Komponenten erforderlich iSt. 19 

(1) Die Ebene der Primärkomponenten umfaßt die vom Kompositions­
vorgang wie von der historischen Entwicklung der abendländischen 
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Musik her gesehen primären Komponenten, also Melodik (Diastema­
tik, Tonhöhenbezeichnung), Rhythmik (Tondauer), Metrik, Taktord­
nung, Harmonik Wld formale Disposition. Die Bezeichnung Primär· 
komponenten soll keine Bewertung dieser Komponenten implizieren, 
sondern bezeichnet lediglich die Reihenfolge im Encstehungsprozeß. 
Diese Primärkomponenten Jassen sich zum großen Teil mit traditionel­
len Methoden der Strukturanalyse erfassen, deren Ergebnisse aller­
dings in interdisziplinäre Zusammenhänge eingeordnet werden müssen 
(siebe oben). Eine Ausnahme bilden lediglich die im Zusammenhang 
mit den spezifischen metbodologischen Problemen der J azzanalyse 
genannten Strukturelemente, für die neue Kategorien entwickelt wer­
den müssen.20 

(2) Zur Ebene der Sekundär komponenten gebören die verschiedenen 
Phänomcne der Klangfarbe, der Instrumentation, des Arrangements, 
der Gestaltung des »sound « (des besonderen Klangstils, der »Klang­
mode«) und der Bearbeitung, die für die massenmediale Popmusik 
wachsende Bedeutung gewinnen. Wäbrend sicb die Analyse der Pri­
märkomponenten wesentlich auf das Notenbild stützen kann, lassen 
sich spezifische Klangphänomene in Popularmusik, Jazz und auch in 
bestimmten Bereichen avantgardistischer Kunstrnusik größtenteils nur 
unvollkommen notieren Wld daher vielfach nur durch Höranalyse 
erfassen. Hinzu kommt, daß gerade im Sektor der Popularmusik kaum 
ausgeschriebene Partituren existieren. So werden z. B. Operetten 
grundsätzliCh aus dem Klavierauszug dirigiert. Selbst wenn eine Parti­
tur vorliegt, wird diese in den seltensten Fällen zugänglich gemacht 
oder gar gedruckt. Schallplatten- oder Rundfunkarrangements werden 
prinzipiell in Form von Partiturskizzen notiert, die - mit Bleistift 
geschrieben - oft nur die wesentlichsten Dinge enthalten, um Ins.teu­
mentalisten gewisse improvisatorische Freiheit zu lassen, ähnlich wie 
vergleichsweise in der experimentellen oder aleatorischen Musik. Ent­
sprechend werden denn auch notierte Details des Arrangements viel­
fach während der Aufnahme (»Produktion«) im Studio geändert. In­
terpreten, Aufnahmestab und Arrangeure experimentieren oft im 
teamwork, so daß das klangliche Resultat der Aufnahme nicht selten 
erheblich vom ursprünglich notierten Arrangement abweicht. Diese 
experimentelle Aufnahmepraxis, die sich um eine optimale Abstim­
mung des Arrangements auf die spezifischen massenmedialen Eigen­
gesetzlichkeiten und auf die jeweiligen Qualitäten der Interpreten 
bemüht, führt dazu, daß selbst dann, wenn eine ausgeschriebene Parti­
tur vorliegt, diese normalerweise für die Strukturanalyse eines produ­
zierten Poptitels kaum brauchbar ist. 
Die Analyse bleibt also auch jn diesem Falle auf die konkreten Hör-
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befunde angewiesen. Diese können lediglich durch Transkriptionen 
oder Protoko11notalioncn festgehalteo und damit leichter analysierbar 
gemacht werden. Um annähernd au thentische visuelle Aufzeichnungen 
Zu erstellen, bedarf es jedoch der Entwicklung neuer, den spezüischen 
KJangereignissen und -kombinationen angemessener Zeichensysteme. 
Hierbei könnte von vorhandenen al lgemeinen Notationserfahrungen 
der Musikethnologie ausgegangen werden. Außerdem soHten elektro­
akustische und elektrophotographische Hilfsmittel herangezogen wer­
den, die die visuelle Erfassung von sounds, Klangstrukturen und spezi­
fischen StimmquaJitäten (Timbre, Vibratobreite, F ormantenstruktur 
usw.) ermöglicben .1!1 

Erst dadurch könnten notwendige Voraussetzungen für eine abgesi­
cherte Strukturanalyse der Sekundär- wie auch der Tertiärkomponen­
len geschaffen werden. 

(3) Zur Ebene der Tertiärkompon ellien gehören u. a. Interpretations­
strukturen. wie shouting, timing, dirty singing, scat-Gesang, und 
elektroakustische Aufnahmeverfahren, wie Gruppentrennung, Hall­
beimischung, F ormantenverlagerung. Balanceveränderung, Klang­
transformation durch elektronische Verfremdung, Verzerrung oder 
Änderung der BaDdgeschwindigkeit, Multi-Play back, Klangkompres­
sion. Diese T ertiärkompoDenten werden Vor allem für die Verbreitung 
der technisch vermittelten Popularmusik immer wichtiger. Solange 
eine ausgebaute systematische Klangforschung mit entsprechenden 
Notationsmethoden und abgesicherten Ergebnissen einer adäquaten 
Strukturanalyse akustisch aufgezeichneter Musik feh l ~ erweist sich die 
vergleichende Höranalyse als geeignetste Methode zur Untersuchung 
der Tertiärkomponenten . Der didaktische Vorteil dieser Methode be­
ruht auf einer fortschreitenden Sensibilisierung der rein auditiven Re­
zeption durch vergleichende Beschreibung und strukturanalytische 
Differenzierung konkreter Hörbefunde 21. 

Auf den Zusammenhang zwischen Str ukturanalyse und informations­
ästhetisch-stat ist isch er Analyse wurde bereits in 2.3. hingewiesen. Er 
liegt darin, daß beide letztlich aufeinander a,ngewiesen sind, denn 
Bedeutung und Wirkung einzelner statistisch ermittelter Strukturele­
meute hängen wesentlich von ihrer Funktion und ihrem Stellenwert 
innerhalb der Gesamtstruktur eines Musikstücks ab 23. Umgekehrt 
kann über die Besonderheit der Struktur eines Stückes im Hinblick auf 
das Problem Hören und Verstehen erst dann Näheres ausgesagt wer­
den, wenn der Dallgemeine Sprachgebrauch«, d. h. die zu r Zeit der 
Entstehung oder Rezeption übliche Verbreüung, Verwendungs- und 
Kombinationshäufigkeit der für die Struktur konstitutiven Elemente 
ermittelt ist. Dazu bedarf es informationsstatistischer Untersuchungen, 
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denn Häufigkeitcn lassen sich schwer auch nur annähernd präzise 
schätzen. Hier zeigt sich wiederum, daß weder die Strukturanalyse 
noch die statistische Analyse allein geeignet sind, Hör- und Verstehens­
vorgänge zu erforschen. Vielmehr bedarf es einer integrierten Anwen­
dung mögliChst vieler verschiedenar tiger Analyseverfahren und 
-aspekte, wie sie etwa durch die interdisziplinäre Korrespondenzana. 
lyse unter Heranziehung des in 5. dargesteJlten IotegrationsmodelLs als 
erkenntnistheoretischen und pädagogischen Bezugsrarunen geleiste t 
werden kann. 

2.6. So.iaJwissenschDftlicher Aspekt 

Sozio-ökooomische und sozio-kulturelle Rahmenbedingungen und 
Bezugsfelder musikalischen Hörens und Verstehens 
(Rauhe) 

2.6.1. Probleme empirischer Analyse der Subjektstruktur 

Wie in den Abschnitten über den hermeneutischen, informationsäs the­
tischen und strukturanalytiSChen Aspekt bereits ausgeführt, impliziert 
der Verstehensprozeß grundsätzlich einen Bezug zwischen Verstehens­
objekt und Verstehenssubjekt. Er bedarf daher gleichermaßen einer 
Analyse der Objekt- wie der Subjektstruktur. Diese Subjektanalyse 
stößt allerdings VOr allem deshalb auf noch größere Schwierigkeiten 
als die Strukturanalyse des Objekts, weH es erstens an geeigneten 
Kategorien, Kriterien und Uotersuchungsmethoden ejnerseits und an 
empirischen Forschungsergebnissen EIndererseits feblt. und weil zwei­
tens musikbezogenes Verhalten nur im Kontext al lgemeinen Sozialver­
haltens untersucht werden kann ~ denn - wie in 1.1. bereits fes tgestellt 
wurde - ist »Verhalten eine Funktion VOn Erfahrung« und Erfah rung 
und Verhalten stehen »stets in Beziehung zu irgend jemand anderem 
oder zu irgend etwas anderem als ein.em selbst« . »Musikalisches Han­
deln erSChöpft sich in den allerseltensten Fällen )in der Musik selbst<<< ' . 
Es hat grundsätzlich eine soziale Dimensioll, die es stets zu berücksich­
tigen gilt. 
Sozialverhalten ist insofern nur schwer empirisch erfaßbar, als die 
ihm zugrundeliegende Dedürfnis-, Motivations- und Bewußtseiosstruk­
tur des Menschen einer wissenschaftlichen Erforschung nicht unmittel­
bar zugänglich ist. DieSchwierigkeiten, die insbesondere das empirische 
Problem sozialwissenschaftlieber Befragung und ihrer verschiedenen 
Methodologien betreffen, ergeben sich vor allem daraus, daß das Be-
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wußtsein des Menschen nur einen Teil seiner Handlungen, Wünsche 
und Motive begleitet 2. Erschwerend kommt hinzu, daß zur Zeit :odie 
an verbaler Kommunikation orientierten Verfahren besser entwickelt 
sind als die auf nonverbaler Kommunikation beruhenden« 3. Da auf 
nonverbale Untersumungsmethoden an späterer Stelle dieses Ka­
pitels im Rahmen eines speziellen Ansatzes zur Beobachtung und 
Analyse musikbezogenco Verhaltens eingegangen wird, sollen hier 
zunächst die Probleme verbaler Erhebungsmethoden empirischer So­
zialforschung dargesteHl werden, insbesondere die der Befragung, die 
in den Sozialwissenschaften am häufigsten verwendet wird. 
Die Schwierigkeit der Befragung liegt vor allem darin, daß der unter­
suchende Forscher bzw. Interviewer sein Problem in Fragen umsetzen 
muß, die dem Bezugsrahmen des Befragten angemessen sind. Er über­
trägt die »Kategorien des Beobachters« in »Kategorien des Akteurs« 4. 

Weil bei empirischen Erhebungen meist zahlreiche Personen befragt 
werden, steht def' Wissenschaftler vor der grundlegenden Schwierig­
keit, »Wege zu finden, die unterschiedlichen Erfahrungen durch Vor­
lage der gleichen Frage hervorzuholeo« 6. lO Die Forderung, Forscher 
und Befragte sollten die gleiche Sprache sprechenJ ist oft nur schwer Zu 

edüllen, da es - abgesehen von Slang, Fachsprachen u. ä. - erhebliche 
Bedeutungsunterschiede von Wörlern in einzelnen Schichten und Al­
tersgruppen der Gesellschaft gibt. Auch wenn man sich bemüht, nur 
geläufige Ausdrücke und Formulierungen zu verwenden, bleibt noch 
genug Spielraum ZUr Interpretation des Befragten. Ihr Bezugsrahmen, 
ihr Interesse und ihr Handlungsbereich entsprechen nicht dem des 
Forschers.« EI Angewandt auf den Bereich musikbewgenen Verhaltens 
ergibt sich somit das Problem, auf welche Weise Hör- und Verstebens­
kategorien des untersuchenden Forschers angemessen in die der zu 
untersuchenden Jugendlichen bzw. Schülergruppen transformiert wer­
den können j damit er auf dem Wege empirischer Befragung Auf­
schlüsse über die musikalische Verhaltenssituation gewinnt. Das aber 
bedeutet, »daß nicht nur jede Auswcrlung einer Antwort, eines Erhe­
bungsbefundes erst einer vorgängigen Interpretation ... (des) Verhält­
nisses von Antwort und seeliSCh-persönlicher Wirklichkeit bedarf«', 
sondern daß eine jugendspychologische Analyse der Frage und der 
Antwort nötig ist, d. h. eine Berücksichtigung der besonderen Weise, 
in der Jugendliche auf die Fragen sowie die Umstände und den Zu­
sammenhang der Befragung reagieren. Hierzu ist eine genauere Kennt­
nis der Situation Jugendlicher in unserer Gesellschaft und spezifischer 
Ursachen und Merkmale jugendliChen Verhaltens erforderlich. Eine 
Analyse dieser Problematik und einen kurzen, pädagogisch orientier­
ten überblick über die für unseren Zusammenhang wichtigsten ju-
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gendsoziologischen Aspekte hat der Verfasser in seinem Buch »Jugend 
zwischen Opposition und Identifikation . Ursachen und Perspektiven 
jugendlichen Verhaltens r. 8 gegeben. Dort findet sich auch ein Ver· 
zeichnis der wichtigsten einschlägigen Literatur. Im Mittelpunkt dieser 
Studie steht einerseits das Problem jugendlicher TeiJ- oder Subkulturen 
als verhaltensbestimmender Einstellungs-, Wertungs-, Symbol p und 
Normensysteme mit ihren spezifischen. teils sezessiven oder opposi­
tionellen, vielfach musikbezogenen Verhaltensmustern und anderer­
seits das damit zusammenhängende Problem massenmedialer Soziali­
sation u. a. durch kollektive Identifikation mit lrulturindustriellen 
Leitbildern, ein Problem, das an anderer Stelle speziell im Hinblick 
auf den musikalischen Bereich analysiert worden is1. l1 Sowohl die subp 

lrulturelle als auch die massen mediale Sozialisation bilden einen we­
sentlichen Bezugsrahmen tür die Untersuchung musikbezogenen Ver­
haltens. 

2.6.2. Zum Konsumverhalten Jugendlicher 

Innerhalb der leider noch relativ geringen Zahl vorliegender empiri­
scher Untersuchungen musikbezogenen Verhaltens nehmen die des 
Konsumverhaltens den größten Raum ein. Das liegt daran. daß sich 
dies relativ leicht quantifizieren läßt, etwa durch SChalIplattenver­
kaufszahlen. Die bisherigen Untersuchungen haben u. a. ergeben: 
(1) daß auf Jugendliche der überwiegende Anteil am Schallplatten­
absatz entfallt (von jeweils 100 in der BRD abgesetzten SchaHplatten 
werden etwa 88 von Jugendlichen unter 25 Jahren gekauft lO); 

(2) daß Musikhören für westdeutsche Jugendliche zwischen 14 und 
21 Jahren an oberster SteHe der Freizeitbcschäftigungen steht (wie 
empiriSChe UnterSUChungen des EMNlD-Instituts H zeigten und neuere 
Untersuchungen von DöIie Harlwich 12 und Winfried Pape bestä­
tigten); 
(3) daß Popmusik und Schlager für Jugendliche die beliebtesten Mu­
sikgattungen sind, die gegenüber der :oE-Musik« erheblich dominie­
ren 13. Die von W. Pape. G. Kleinen f.< und einer Erhebung des Kölner 
Instituts für Sozialpsychologie aus dem Jahre 1972" bestätigten Er­
gebnisse der empirischen Untersuchungen Dörte Hartwiehs zeigen, 
»daß - je nach sozialer Schicht des Herkommens zwischen 93.1 °'0 (Ge­
samtschule Berlin) und 62,4 % (Hamburger altsprachlicbes Gymna­
sium) des jugendlichen Musik.in teresscs mit Popmusik und Schlagern 
abgesättigt ist, daß zwischen 2,1 % (Hamburger Gesamtschule) und 
16,2'io (Berliner altsprachliches Gymnasium) E-Musik auf Platz 1 ihrer 

121 



Interessen« steht und daß »der Rest Gattungen wie 'Märsche, Operet­
ten, Folklore und Jazz. bevorzugt« l~ ; 

(4) daß musikbezogene Verhaltensweisen korrelieren mit anderen Frci­
z.eitvorlieben, sozialer Umtriebigkeit, Freiheitsspielraum im Elternhaus, 
Eltemstatus und -verhalten (speziell gegenüber musikalischen Neigun­
gen der Befragten), elterlicher Zuwendung und daraus resultierenden 
Einstellungen zu deo Eltern, Nähe des Befragten zur Drogenszene, 
Einstellungen zu aktuellen politischen Fragen sowie deo hierbei be­
einflussenden Informationsquellen, meinungsbeeinflussenden Faktoren 
beim Aussuchen und Erwerb von Schallplatten usw.t7 ; 

(5) daß mannigfaltige ökonomische Verflechtungen bestehen zwischen 
dem Konsum von Musik und dem sonstiger Produkte wie z. B. Mode­
artikel, Kleidung, Kosmetika, Rauchwaren, Auto; Verflechtungen, wie 
sie etwa Reichardt untersucht und mit dem Begriff »)Techneuphoria« 
terminologisch erfaßt hat 18 ; 

(6) daß .der Musikkonsum vielerorts zum Religionssurrogat geworden 
ist«,19 daß Musik die Funktion einer Art »Lebenshilfe« gewonnen 
und erhebliche sozialpsycbologische Bedeutung erlangt hat, z. D. als 
Vebikel für Gemeinschaftserlebnisse, als Auslöser und Verstärker von 
Omnipotenzgefühlen und Machterlebnissen1 als Medium kompensato­
rischer Ersatzbefriedigung, als Statussymbol, als Transportmittel so­
zialen Aufstiegs usw. 20 ; 

(7) daß musikalisches Verhalten Jugendlicber wie Erwachsener sich 
überwiegend als Freizeitverhalten entfaltet, eine Feststellung, die durch 
die im Auftrag des Deutschen Musikrats unter Beratung von Hans­
Peter Reinecke durchgeführte Rahmenstudie . Musik und Sozialstruk­
tur« von Jürgen Friedrkhs, Bernd Buchhafer und Hartmut Lüdtke 
erhärlet wird 21. Der »Schlüsselbegriff Freizeit« setzt also einen »über­
geordneten soziokulturellen Bezugsrahmen«, innerhalb dessen sich 
musikbezogenes Verhalten vollzieht: »Die Muster der Rezeption und 
die soziale Bedeutung von Musik hängen ebenso wie die Wahrneh­
mungsdiskrepanzen zwischen Produzenten, Sendern und Empfängern 
in der musikalischen Kommunikation von deo sozioku lturellen Ten­
denzen und Geset2.en des Freizeitsektors ab« 22. Die gezielte überwin­
dung dieser Wahrnehmungsdiskrepanz zwischen Laien-Rezipienten 
einerseits und professionellen Produzenten, Interpreten, Vermittlungs­
und Vertei lungsagenten (Distributoren) und »Verwaltern« von Musik 
andererseits ist eine der notwendigen pädagogischen Konsequenzen 
aus dieser durch Massenkommunikation begünstigten Verhaltensdis­
krepanz im O1usikbezogenen Bereich. 
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2.6.3. Sozio-ökonomische, kulturelle und sozialisatorische Detenni .. 
nanten musikbezogenen Verhallens 

Eine wesentliche Voraussetzung fUr die Entwicklung fruchtbarer di­
daktischer Perspektiven musikbezogener Verbaltenserziehung bildet 
allerdings eine von den Autoren der genannten Rahmenstudie vorge­
schlagene empirische Untersuchung der »bedeutsamen Komponenten 
der Realisierung musikorientierter und -begleitender Einstellungen und 
Verhaltensweisen der verschiedensten Art einschließlich ihrer ökono­
mischen, sozialen, psychischen und ökologiSCh-regionalen Determinan­
ten und Effekte, sowie . .. die (der) Beziehungen zwischen ihnen« u. 
Die Autoren verwenden folgendes aufschlußreiche Schema, um die all­
gemeinsten :Bestimmungsgrößen sozialen Verhaltens zu veranschau­
lichen (siehe Abbildung 8 ") . 

Normativ-sozialer 

Wandel 

Technisch-ökonomischer ---~~ 

Abb. 8. 

P: Politisches System 
K: Kulturelle Institutionen 
S: Soziales System : Normen, Rollen, Schichtung der Gesellschaft 
M : Material der Kommunikation (hier: Ästhetik, Theorie, Material 

der Musik) 
I: Physiologische und psychologische Eigenschaften des Individuums 
W: Wirtschaft 
ö: Ökologisch-regionale Randbedinguogen 
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Bezieht man dieses Rahmenschema, das generell alle Formen mensch~ 
lichen Verhaltens in ihren Bestimmungsgrößen und Einflußfaktoren 
zu erfassen vermag, speziell auf den musikbezogenen Verhaltensbe­
reich, so symbolisiert es die Struktur des »Musik1ebens~<. Dies muß 
da es den Einflüssen historischen Wandels unterworfen ist, statisch 
und dynamisch betrachtet werden. - Die Verknüpfungen der Elemente 
implizieren Wechselbeziehungen und Regelkreise der Anpassung im 
musikalischen Verhalten. »Diese Beziehungen können vielerlei bedeu­
ten: Informationsströme, normative Einflüsse, Machtprozesse, Aus­
tausch von Gütcrn und Vorteilen, soziale Intcraktionen zwischen Trä­
gern verschiedener Rollen, individuelle oder kollektive Lernvorgänge 
usw. « 26 

Diesen vielfältigen Verknüpfungen lassen sich u. a. folgende Probleme 
zuordnen 26: 

W-K: Richtet sich die Musikwirtschaft nach der kulturellen Wert­
hierarchie der Musikgattungen oder verändert sie diese? 

W-I: Bedarfsdeckung oder Bedarfsweckung) iodividuelleAutonomie 
oder industrielles Marketing in der musikalischen Rezeption 
und Geschmacksbildung? 

S-M: Wie stark ist der Einfluß des sozialen Milieus eines Publikums 
auf Wahrnehmung und Bewertung der Menge gegebener mu­
sikalischer Möglichkeiten? Von welchen sozialen Funktionen 
der Musik geht ein Komponist aus? 

Über die in dieser Rahmenstudie entwickelten Forschungsprobleme 
hinausgehend, bat !ürgen Friedrichs zunächst in Form eines Arbeits­
papiers für den »Arbeitskreis Musikpädagogische Forschung< (AMPF) 
weitere Fragestellungen artikuliert, dic für unser Problemfeld Hören 
und Verstehen relevant sind.i1 Sie beziehen sich u. a. auf folgende für 
die Gestaltung eines schülerorientierten Musikunterrichts entscheiden­
den Einflüsse der verschiedenen außerschulischen Sozialisationsinstan­
zen auf das musikbezogene Verhalten der Schülcr: 

(A) Familie 

(1) Eine Analyse der Auswirkungen der Familie auf das musikalische 
Verhalten sollte von vier Dimensionen ausgeben: 
(a) äußerlich sichtbares Verhalten, 
(b) intra~indivjdueIlc Djspositionen (aktualisiert in Situationen), 
(c) Strukturen (= Vorgänge und Gegebenheiten) in der Familie, die zu 
Verhalten des Kindes/Jugendlichen führen, 
(d) sozialpsychologische und ökonomische Bedingungen . 
Die Dimensionen sind so zu verstehen, daß die Auswirkungen in der 
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Reihenfolge d - c - b - a - entstehen. Zu diesen Dimensionen und ihren 
Zusammenhängen sind Hypothesen zu formulieren. 
(2) Man kann davon ausgehen, daß die uoterschiedlichen, in den Fami­
lien vermittelten musikalischen Verhaltensweisen im Unterricht auf­
einandertreffen. Der Lehrer ist dafür zu sensibilisieren (z. B. durch 
Verwendung von Video~Aufzeichnungen) und bat die Interferenz der 
unterschiedlichen musikalischen Verhaltensweisen zu berücksich­
tigen. 
(3) Welche für das musikalische Verhalten bedeutsamen Wertvorstel­
lungen vermittelt die Familie, wie stark werden diese internalisiert? 
Welche Vorgänge in der Familie sind für die Entstehung von musika· 
Jischen Präferenzen von Gewicht? Welche Veränderungen treten im 
Zeitverlauf ein? 
(4) Bestehen Divergenzen zwischen familialen und schulischen Wert­
vorstellungen? Welche Erwartungen haben Eltern an den schulischen 
Musikunterricht? 
(5) Dominieren die Einflüsse von Massenmedien gegenüber denen der 
Pamilie? 

(B) Gleichaltrigengruppen (peer groups) 

(1) Wie ist peer group zu definieren? Die einfachste Definition lautet, 
es sei die Gruppe Gleichaltriger, an der sich das Verhalten Jugend­
Hcher orientiert. Dabei sei der Grad der Organisiertheit der Gluppe 
(z. B. nach Kriterien wie tägliches Treffen oder strukturierter Fan~ 

Club) für die Definition außer acht gelassen. 
(2) Nach dicser Definition ist auch die Schulklasse für den einzelnen 
Schüler eine peer group. Nach den Konsequenzen einer solchen Über­
schneidung ist zu fragen . 
(3) Die Begriffe peer group und Teil-(Sub-)Kultur soUten insofern in 
die Analyse einbezogen werden, als der Begriff »Teil-(Sub-)Kultur« 
durch die Variable »A1ter« präzisiert werden kann. Es gäbe dann peer 
groups nicht nur bei Jugendlichen, sondern auf allen Altersstufen. 
(4) Damit ergibt sich die Frage nach alters~ und generation'sspezifischen 
musikalischen Verhaltensweisen und Musikpräferenzen. 
(5) Unter der Annahme, die Spanne zwischen den Generationen werde 
kürzer, wird ein Generationskonflikt zwischen Lehrern und Schülern 
hinsichtlich Musikverhalten und ·präferenzen wahrscheinlicher. 
(6) Es soJlte zwischen identifikatorischen und oppositionellen musika­
lischen Verhaltensweisen unterschieden werden. Identifikatorisch sol­
len solche Verhaltensweisen genannt werden l die eine Identifikation 
mit der Gruppe und deren Normen darstellen (Fan-Club). Oppositio-
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neU sollen solche Verhaltensweisen genannt werden, die sicb gegen 
Gruppennormen richten, zumindest ein Abweichen VOll der Gruppen­
norm darstellen (z. B. musizierende Beat- oder E-Musikgruppen). 
(7) In Erweiterung dessen ließe sicb eine Unterscheidung zwischen 
Musik als innovativer und als affirmativer Kommunikation entwickeln. 
Nach einer Präzisierung dieser Oberlegung wären mögliche Unter­
ricbtssequenzen tür eine innovative musikalische Kommunikation zu 
erarbeiten. 

(C) Massenmedien 

(1) Unter Massenmedien sollen Hörfunk, Fernsehen, Schallplatten, 
Musikkassetten, Musikzeitschriften uod musikbezogene Inhalte in al­
len Formen von Zeitungen und Zeitschriften verstanden werden. Die 
nachfolgenden Fragen richten sich auf zwei Untcrsuchungsbereiche: 
Präsentation und Nutzung des massenmedialeo Angebots. 
(2) Wie wird das massenmediale Angebot präsentiert, untersucht hin­
sichtljch foJgender Krited en: Programm (Sender) , Termin (Uhrzeit), 
Erkeunungsmelodie, Ansage, Sprache, Gesten? 
(3) Welehe Informationen vermiltell die Präsentation musikalischer 
und außermusikalischer Gegenstände? Wird der Musik ein bestimmter 
Prestigewert zugeordnet? Werden Bewertungen der Musik bei der 
Präsentation am musikalischen Material festgemacht oder woran sonst? 
Initiiert und/oder rechUertigt die Art der Präsentation bestimmte mu­
sikalische Verhaltensweisen? 
(4) Wie kommt es zu musikalischen Moden? Was können hierbei die 
Massenmedien bewirken, was können sie verstärken? 
(5) Was von dem massenmedialen Angebot wird genutzt? Welches jst 
der Gebrauchswert von Musik) d. h. wie wird sie individuell genutzt? 
(6) Welchen Stellenwert hat Musik im Freizeitverhalten? 
(7) Welche Beziehung besteht zwischen dem musikalischen Angebot 
und der eigenen ProduktionlProduktivität der Rezipienten (z. B. Nach· 
ahmen von Beat-Gruppen)? 
(8) Gibt es Freiräume, die Angebote anders zu nutzen, ~Is es von Art 
und Präsentation des Angebots ber beabsichtig t war bzw. erscheint? 
(9) Was an den Angeboten läßt sich verbalisieren? Wird die Art des 
Hörens verbalisiert? 
(JO) Welche sozialen Situationen beeinflussen die Produktion und die 
Rezeption von Musik? 
(11) Welche .ußermusikaiische Bedeutung/welche Korrelate hat das 
musikalische Verhalten? 
(12) Inwieweit sind (weiChe?) Massenmedien Promotoren der Schall­
plattenindustrie? 
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Unter musikalischem Verb alten versteht Friedrichs lO das Insgesamt« 
aller musikbezogenen Handlungen: »Sprechen über Musikstücke, Mu­
sik bören, Musik spielen (musizieren), Schallplatten kaufen; sowie 
nonverbale Verhaltensweisen, wie zu Musik tanzen. Dabei ist diese 
Definition durch Aufzählung noch unvollständig, da sich zahlreiche 
Handlungen nennen lassen, die indirekt mit Musik verbunden sein 
können, so z. B. autofahren, arbeitenIl; t8. 

Die Aufzählung stützt unsere Hypothese, daß musikbezogenes Ver· 
halten nicht durch Analyse musikalischer Strukturen allein untersucht 
werden kann, sondern daß" zum Matedal- und Struktu raspekt notwen~ 
dig der Aspekt der Nutzung, d. h. des situativen Kontextes und der 
übrigen sozialen Bedingungen der Musikrezeption hinzutreten muß. 
Demgemäß besteht eine Variation des Verhaltens in der Vielzahl fak­
tischer situativer Kontexte, in denen Musik benutzt wird. Ansätze zu 
einer solchen an situativen Kontexten entwickelten Theorie der Musik­
rezeption haben Buchhofer, Friedrichs und Lüdtke in der genannten 
Rabmenstudie entwickelt: Sie ist unten in 2.8. kurz dargestellt (siehe 
vor anem S. 143 f.). 
Eine eiogehende Analyse musikbezogener Verhaltensweisen hätte dem­
nach gleichermaßen das musikalische Material, seine Struktl1rierung, 
Vermittlung und Funktion. d. h. seine Nutzung und deren Bedingungs­
zusammenhänge zu untersuchen. In diesem Vermittlungs- und Funk­
tionszusammenhang musikbezogenen Verhaltens spielen die Massen­
medien eine besondere Rolle. Sie liefern den größten Teil des musika­
lischen Angebots, stelIeD Musik für fast alle SituatioDen bereit, sei es 
durch das Medium Schaltplatte, Kassette, Hörfunk oder Fernsehen 
(Film). Daher ist anzunehmen, daß die Nutzung der massenmedialen 
Angebote den wkhtigsten aktuellen Bezugspunkt der Analyse musik­
bezogenen Verhaltens darstellt, während die Familie und z. T. die 
Gruppe Altersgleicher (peer group) eher Ansatzpunkte für die Analyse 
des musikalischen Sozialisationsprozesses bilden. Diesen Sachverhalt 
hat F riedrichs grafisch verdeutlicht " (siehe Abbildung 9). 
In der Mitte der Darstellung sind die EJemente des (masserunedialen) 
Kommunikationsprozesses dargestellt. In der unteren Hälfte sind ·wich­
tige Teile des musikalischen SoziaHsationsproz.esses. insbesondere des 
Entstehens von iodividue1Jen Repertoires als Erklärungsansatz. für die 
Art des DeCOdierungsprozesses vermerkt. In der oberen HäUte sind 
mögliche Forschungsaspekte aufgeführt: von der Analyse des Sender­
Angebots über die Inhaltsanalyse der Musikstücke bis zur Analyse des 
Gebrauchs von Musik. 
Dieser Auszug aus einem in der vorgenannten Rahmenstudie entwik­
kelten vollständigen Modell des musikalischen Kommunikationspro· 
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Abb. 9: Entstehen eines musikalischen Repertoires und Rezeption von 
Musikstücken des massenmedialen Angebots bei JugendHchen. 

zesses verdeutlicbt nochmals die Komplexität der Hör- und Verste­
hensvorgänge und ihrer Bedingungszusammenhänge. Er verdeutlicht 
vor allcm in systematischer Klarheit dic entscheidende Bedeutung der 
aLlOerschulischen Bedingungen und damit die Notwendigkeit der Ein­
beziehung sozial wissenschaftlicher uDd sozialisationstheoretischer 
Aspekte in die Untersuchung der Hör~ und Verstehensprozcsse. 
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2.7. Verhaitenswlssenscl1aftJicl1er Aspekt 

Ansätze zur Beobachtung, Analyse und kategorialen Erfassung musik­
bezogenen Verhaltens, seiner Ursachen, Motivalioncu, Funktionen 
und Wirkungen 
(Rau"e) 

Die im vorigen Abschnitt dargestellten grundsätzlichen sozialwissen­
schaftliehen Probleme empirischer Verhaltensforschung sind insofern 
von zentraler Bedeutung, als sich Hör- und Verstebensvorgänge nur 
jnd irekt empirisch erfassen lassen, d. h. nur dann, wenn sie in beob­
achtbares Verhalten umgesetzt werden, das mehr oder weniger eindeu­
tige Rückschlüsse zuläßt. Daher wird der verhaltenswissenschaftliche 
Aspekt als besonders bedeutsamer Teilaspekt der Sozialwissenschaft 
hier gesondelt behandelt. Die eben genannten Probleme empiriscber 
Verhaltensforschung zeigen sieb auch an den im fo lgenden beschrie­
bencn exemplarischen Beobachtungen rezeptiver musikbezogener Ver­
haltensweisen bei Prozessen musikalischer MassenkommunikatioD. 
H ierbei handelt es sieb wegen des er.wähnten Fehlens entsprechender 
Kriterien, Kategorien, Klassi fikationen und Verfahrensweiseo noch 
nicht um gezielte, wissenschaftl ich exakte. mit empirisch abgesicherten 
Methoden durchgeführte Beobachtungen, sondern um solche, die in 
der Methodologie empirischer Sozialforschung als »naive, vorwissen­
schaftliche BeObachtungen« 1 bezeichnet werden, die aber für das Eot· 
wickeln notwendiger Arbeitsbypothesen und für die Formulierung 
präziser Fragestellungen, Aspekte und Kategorien wesentlich sind. Da 
die Bildung von Arbeitshypothcsen und die Präzisierung von Frage­
stellungen unabdingbare Voraussetzungen für exakte empirische Un­
tersuchungen sind, gewinnen auch derartige eher im vorwissenschaft­
,lieben Bereich anzusiedelnde Beobachtungen wissenschaftliche Bedeu­
tung, Unsere Beobachtungen führten zur Entwicklung vorläufiger 
Ansätze und erster Anregungen für eine zunächst hypothetische Klas­
sifikation und kategoriale Erfassung rezeptiver Verhaltensweisen im 
Bereich musikalischer Massenkommunikation und zur Formulicrung 
yon Thesen für die Erklärung ihrer Ursacben, Motivationen und ihres 
Bedingungs-, Funktions- und \Virkungszusammenhangs. speziell unter 
dem Aspekt des Verhältriisses von musikalischer Struktur, ihrer Ver­
mittlung, Punktion und Wirkung. 

Bei diesen Untersllchungen handelte es sich um zunächst unsystem8tisch 
und mehr zufäl lig angestellte, später an bestimmten Kriterieo gemesseoc 
und nach Kategorien geordnete Beobachtungen musikbezogenen Verhaltens 
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von altersbeterogenen, verschiedene SoziaJschichten umfassenden Re:dpien­
lengruppen, erboben in verschiedenen norddeutschen Tanzlokalen, Disko­
theken, Gaststätten mit Musikboxen in diversen situativen Bedingungen 
und bei unterschiedlicl1en Anlässen: von der Taozpany. dem Karneval und 
SebUtzenfest bis w Studentenfeten, Kommersabenden und Hochscbulfesti­
vitäten. Diese Beobaehtungen führten zu der Erkenntnis, daß in bestimmten 
sozialen und situativen Kontexten auffällige Zusammenhänge bestehen 
zwisehen musikalischen Strukturen und bestimmten rezeptiven Reaktionen. 
Diese Zusammenhänge sollen hier unter dem Aspekt der Entsprechung von 
musikalischer Struktur, ihrer Vermittlung, Funktion und Wirkung für be­
stimmte Rezipientengruppen nur kurz augedeutet werden, da sie an an­
derer Stelle ausführlicb dargestellt sind. Sie gehen über die unten im Hin­
blick auf spezielle neue Verhaltensweisen Jugendlieher klassifizierte Be­
ziehung zwisehen rhythmischer Struktur (z. B. pulsierendem beat in Ver­
bindung mit synkopierendem off beat) und körperlicher Reak tion der 
Rez.ipienten (1.. B. in Form motorisch-ekstatischer Bewegungen) hinaus und 
erstrecken sich auf die übrigen Bereiche musikalischer Gestaltung (wie 
Melodik, Harmonik, Arrangement, Instrumentation, Interpretation und 
Autnahmeteehn.ik) und musikalischen Verbaltens (1.. B. gestischer oder 
mimischer Art). 
Die Untersuchungen, die in den Jahreo 1955 bis 1960 angestell t wurden, 
z.eigten, daß die versehiedensten Rezipientengruppen gleicher sozialer Her­
kunft in ähnlichen Silua tionS""l:usammeobängeo beim Erklingen bestimmter 
musikalischer Strukturen fast tibereinstimmende rezeptive Reaktionen zeig· 
teo. Diese traten häufig so »automatisch« ein, daß man in gewisser Weise 
und mit einiger Einschränkung VOn »verhaltensatlslösenden Mechanismen« 
sprechen kann, die sich allerdings durch jhre soziale und situative Be­
dingtheit deutlich von Reiz-Reaktions·Vorgängeo, wie sie in der Verhaltens­
forschung bekannt sind, unterscheiden. Eine nähere Analyse der verhal­
tensauslösenden musikalischen Strukturen ergab, daß es sich um eben jene 
bandelt, die sich aufgrund statistischer und struktureller Analysen als 
charakteristiseh für dcn überwiegenden Bereicb der lextgcbundenen Popu­
larmusik von 1800 bis 1960 erwiescn. Die Ergebnisse zweier getrennter, auf 
der Grundlage verschiedener Ansätze und ArbeirshYPolhcscn und mit 
uuters~hiedHchcn Methoden durchgeführter Untersuchungcn (erstens der 
informationsstBtistischeD und strukturellen Analyse von Populannusik und 
zweitens dcr Verhaltensbeobachtung bei Veranstaltungen und Situationen, 
in denen Popularmusik in bestimmten Bedingungs· und Funktlonszusam­
menhängen rezipiert wurde), treffen hier also zusammen und lassen auf 
eine sozialisations- und situationsbedingte Korrelation von musikalischer 
Struktur, ihrcr Vermittlung, Funktion. Wi rk ung und rezeptiver Reaktion 
schließen. 
Ubcr die statistische und strukturclle Analyse dieser verhaltensauslösenden 
musilcalisehen Strukturen, die nachweisbar charakteristisch sind fiir dcn 
überwiegenden Bereich der Popularmusik von 1800 bis 1960 lind die gleieh­
zeitig jene musikalischen Verhaltensweisen auslösen, berichteten wir oben 
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bereits im Abschnitt über den informationsiisthetiscbcll Aspekt (vgl. 2.3.). 
Außer den dort geuannten Strukturen sei hier noch auf bestimmte verbal­
teosauslösende ArrangemenlSstile hingewiesen. Zu ihnen gehören u. a. be­
stimmle, je naeh herrsehender Klang- oder Tanzmode weehselnde sounds 
Ilnd Rhythmisierungen wie etwa G lenn Mi1lers typischer Holzbläser­
scbmell.klanS1 der noch immer einen großen Teil der Digbandarrange­
ments prilgt und für jene Endvierziger stark verhaltensauslösend wirkt, 
die vor gut dreißig Jahren als Teenager vor allem in der Pubertätszeit den 
damals sensationellen neuen sound fasz.iniert )lin sieb aufsogen« und deren 
musikalische Einstellung entsprechend konditioniert wurdej Mantovanis 
verhal lter Streiehereffekt, der bei 45- bis 50jährigen einen verzückten oder 
entrUekten Gesichtsausdruck hervorzurufen vermag j Ray Conniffs vokali­
sierter Bläsersound, der Instrumente und Singstimmen untrennbar integriert 
und der für eine bestimmte Soz.ial- lind Altcl'sscbicht immer noeh die Ver­
haltenswirksamkeit der Strukturen des Primiirkomponcotenbereichs erheb­
lieb verstärkt j Benny Goodmans kultivierter Jazz.stil des »Golden Age o( 
Swing«, der durch den spezifischen rhythmiscben 0(( beat-Effekt bei vielen 
50- bis 55jährigen starke Bewegungsrcaktioocn hervorruft; James Lasts 
Partysound und »a gogo«-Stil, der nicht zuletzt dureh entsprechende ge­
schickte »Image-Montage« bestimmten Rezipieutengruppen (vor altem 35-
bis 45jährigen des unteren Mittelstandes) sozialen Aufstieg zu suggerieren 
vermag und dessen verscbiedene Arrangementsebeneo (Chorbackground, 
Blösersatz, Rhythmusbegleitung) jeweils verschiedene Altersgruppen und 
Sozialschicbten anspreehen dürften; endlich der motorisch hämmernde, off 
beat-betonte; ohrenbetäubend laute Rock'n'RolI und Hard Rock, auf des­
sen Wirkung und Funktion unten ausführlieher eingegangen wird. 
Eine stärkere verhaltensauslösende Wirkung aJs die genannten musikali­
schen Struktu ren des Primär· und Sekundtlrbereicbs rufen häufig - beson­
ders im Popsektor - Interpretation und Aufnahmeteehnik (Tertiärkompo­
nenten) hervor. die auch als Popularitätsmcrkmalc wachsende Bedeutung 
gewinnen. Bei der Interpretation lassen sich wechselnde, je nach Zeitge­
schmack sich ändernde Sing· und Spiel stile (Artiku lations- und Intona­
lionswcise, Timbre. agogische und dynamiSChe Gestaltung) bestimmter 
Popstars einerseits und mehr oder weniger gleiehbJeibende Interpretations· 
weisen (wie dirty play, shouting, timing oder swing) andererseits unler­
scheiden. In der Aujnahmetechnik weehseln je nach Musiksparte optimale 
Naturtreue (in populärer E-Mwik, Folklore oder sozialkritis,chem Song) 
und weitgehende elektroakustische Transformation (Verfremdung, Verze r­
rung, Vcrhallung, Geräuschbeimischun8, Collage, Veränderung der Band­
geschwindigkeit, Play back) in progressiver Popmusik. Auf die DarsleUung 
weiterer verhaltensausJösender musikalischer Struktunnerkmale so11 in die­
sem Rahmcn verzichtet werden. 

Musikalisches Verhalten aUgemein wie die beSChriebenen rezeptiven 

Reaktionen auf musikaliscbe Strukturen speziell können nicht Dur 
mit dem Reiz-Reaktions-Scbema erklärt werden, wie es in einer be-
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stimmten Richtung der Verhaltenswissenscbaft, dem »Dehaviorismus«, 
versucht worden ist. Vielmehr wird musikalisches Verhalten durch das 
oben mit Hilfe verschiedener Grafiken veranschaulichte vielschichtige 
und längst noch nicht vollständig erforschte Bedingungsgefiige varia­
bler Determinanten besLimm~ innerhalb dessen der sozial und si tuativ 
bedingte Zusammenhang von musikalischer Struktur, ihrer Vermitt­
lung, Funktion und Wirkung eine besondere Rolle spielt. Dieser Zu­
sammenhang ist weniger anthropogener als soziokultureller Natur und 
wird vor allem durch den Vorgang der Sozialisation geprägt, de,r spe­
ziell für den musikalischen Bereieh in 2.9. untersueht wird 'I! . Unter 
Sozialisation versteht man die übernahme bzw. übertragung bestimm­
ter sozialer und kulturspezifiscber Nonnen, Werte, überzeugungen, 
Ejnstellungen und Verhaltensweisen 3, Für WlSeren Zusammenhang 
scheint das Phänomen der Eiflstellung besondere Bedeutung zu besit­
zen. Unter Einstel1ung versteht man die »psychische Bereitschaft) in 
einer gewissen Richtung zu agieren oder zu reagierenu ", zum Beispiel 
zur Musik. »Eine Einstellung kann nicht direkt beobachtet werden, 
sondern muß aus dem zu beobachtenden Verhalten erschlossen wer­
den ' .u Die von unS durchgeführten und beschriebenen Vcrhaltcns­
beobachtungen dürften somit Aufschluß über bestimmte musikalische 
Einstellungen geben, deren gezieltc Beeinflussung (Abbau, Verände­
rung oder Aufbau) Aufgabe des Musikunterrichts ist. 
Die durch die Rezeption der analysierten musikalischen Strukturen 
lO bestimmten sozialen und situativen ß edingungszusammenhängen 
ausgelösten Reaktionen sind an anderer Stelle nach bestimmten Beob­
achtungskriterien klassifiziert und durch ein Erklärungsmodell mit 
naturgemäß hypothetisehen Zügen detailliert interpretiert worden 6. 

Eine Klassüizierung des Gesamtbereichs musikbezogenen Verhaltens 
wird im folgenden Abschnitt versucht, um die durchgeführten be­
grenzten Untersuchungen in einen größeren Zusammenhang einzu­
ordnen, 
Obwohl Musik grundsätzlich als Kommllnikationsphänomen, d. h. als 
Bezug zwischen Sender und Empfänger, zwischen Objekt und Subjekt 
aufzufassen ist, lassen sich musikbezogene Verhaltensweisen aus mc­
tbodischen Gründen der Klassifizierung unterscheiden, erstenS nach 
solcben, die primär vom Objektbezug (d. h. von der musikalischen 
Struktur), und zweitens nach solchen, die primär vom Subjektbezug 
(d. h. von der Situation des Menschen) geprägt sind . 
Die primär objektorientierten, d. h. an musikalischen Struf,turen aus­
gerichteten Verhaltensweisen werden mejst durch eine bewußte, auf 
immanente Phänomene der Musik gerichtete, mehr oder weniger sy· 
stem.tische und methodisch regulierte (oder regulierbare), kontrollierte 
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(oder kontrollierbare) Bescbäftigung mit Musik ausgelöst ; die Auffas­
sung von Musik als vergegenständlichtem Phänomen, nicht selten als 
»autonomem Kunstwerke, ist vieJfach charakteristisch für sie. Zu 
jhnen gehören: Komponieren, Erfinden, Jmprovisiercn, Regeln und 
Aussteuern (bei apparativem Umgang mit Musik), Lesen der Notation, 
Oben, Singen, Spielen, Dirigieren, Realisieren (bei elektronischer Mu­
sik), Hören, Aufschreiben von Gehörtem (Notieren), Transkribieren, 
Analysieren, Interpretiereo) Deuten, Auslegen, Verbalisieren, grafisch 
Darstellen (Formschemata usw.). Diese Verhaltensweisen ließen sich 
in folgende vier Bereicbe einordnen, die jedoch letztlich nicht scharf 
voneinander getrennt werden können und dürfen, sondern vielmehr 
eng miteinander verbWlden sind und sich in wechselseitiger Abhängig­
keit befinden '; 
Produklion: Komponieren, Erfinden, Improvisieren, Regeln und Aus­
steuern) Elektronische Realisation (hier zeigt sich die überschneidung 
mit dem nächsten Bereichl) 
Realisation: Lesen der Notation, üben, Singen, Spielen, Dirigieren 
Rez.eption: Hören, Aufschreiben von Gehörtem, Transkribieren (hier 
wird wiederum eine Überschneidung mit dem nächsten Bereich deut· 
lichl) 
Analyse: Analysieren. Interpretieren, Deuten, Auslegen, Verbalisieren, 
grafisch Darstellen (Formschemata usw.) 
Die zweite Kategorie der primär subiektorlentierten, d . h. auf dtr 
Bedürfnis- UTid Motivationsstru ktur des Rezipienten basierenden Ver­
haltensweisen kann man unter zwei Gesiebtspunkten klassifizieren: 
einem vOl"Wiegend sozial psychologischen und einem vorwiegend in­
dividunlpsycllologischen, wobei überschneidungen unvermeidlich 
sind EI. 

Unter vorwiegend sozialpsychologischem Aspekt können Verhaltens­
weisen klassifiziert werden, die gekennzeichnet sind durch die musika­
lische K ommunikation in der Gruppe oder bei Massenveranstaltungen 
(z. B. bei Pop-Festivals oder -Konzerten), aber auch Verhaltensweisen. 
die geprägt sind durcb ihre Funktion als Kompensation gesellschaftlich 
bedingter Mängel. Zu den letzteren gehört das Verhalten bei Vorgän­
gen kollektiver Identifikation, die am Schluß dieses Abschnitts erwähnt 
werden . IndividueJle und kollektive musikalische Verhaltensweisen 
stehen im Zeichen bestimmter Funktionen, die unten aufgezählt 
werden. 
Mit vorwiegend individualpsychologischen Kategorien können Verhal­
tensweisen erlaßt werden, die charakterisiert sind durch den Umgang 
mit Musik als Mittel der Entspannung, Zerstreuung, Unterhaltung, des 
seelischen Ausgleichs, des Lustgewinns oder der StimuJierung. 
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Mit speziell rezeptio1'lspsychologischen Kategorien lassen sich jene 
Hörverhaltensweisen klassiiiziercD, die unten in 2.8. entwickelt wor­
den sind. 
D em Bereich der rezeptionspsychologiscb erfaßbaren Verhaltenswei­
sen gehören auch die eingangs zunächst grob skizzierten rezeptiven 
Verhaltensweisen an, die als situationsbedingte Reaktionen auf die 
Rezeption bestimmter musikal ischer Strukturen aufzufassen sind und 
damit einen kommunikativen Bezug zwischen Objekt (Musik) und 
Subjekt (Hörer) herstellen. 
In diesen Zusammenhang gebört auch Adornos rezep/ionssoziologi­
sches Modell einer Typologie musikalischen Verhaltens. Adorno un­
terscheidet den Experten, den guten Zuhörer, den Bildungsbörer, den 
emotionalen Hörer, den Ressentimcothörer mit seinen Spielarten des 
Jazzexperten und des Jazzfans, den Unterhaltungshörer und schließ­
lich den Gleichgültigen, Unmusikalischen und Antimusikalischen G. 

Auf die Problematik dieser Typologie wird im Abschnitt zur Rezep­
tionspsychologie hingewiesen. 
Musikalisches Verhalten wird stark durch die FunktiOfl geprägt, die es 
in bestimmten Situations- und Bedingungszusammenhängen gewinnt 
(vgl. hicrzu die »kontextuale Komplementaritä t« in 2.1.). Dcr kom­
plexe Bereich der Funktion von Musik läßt sich ähnlich wie musik~ 
bezogenes Verhalten unter primär individual- und primär soziaJpsy­
chologischen Aspekten klassifizieren, Überschneidungen si.od dabei 
unvermeidlich: 

(a) Vorwiegend individua/psycfw/ogische Funktionen lassen sich um­
schreiben als 
- Unterhaltung 
- Zerstreuung 
- Betäubung 
- Trost 
- überwindung der Einsamkeit 
- Stimulierung (Musik bei Schulorbeiten, Hausfraueo- und Fließband-
arbeit) 
- Entspannung 
- Befriedigung des Geltungsbedürfnisses 
- »harte Flucht« (ein einzelner hört mit Stcreo-Kopfhörern in höch-
ster Lautstärke Rockmusikj er entzieht sicb der Realität durch einen 
musikalischen »Rausch« oder .trip«) 

(b) Vorwiegend sozia/psychologische Funktionen gewinnt Musik, wenn 
sie dient als 
- Statussymbol 
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- Gruppensymbol 
- Mittel der AbgreIl1.ung (lautstarke Musik als Barriere Jugendlicher 
gegen Erwachsene) 
- Symbol oder Transportmittel für Gemeinschaftserlebnisse (Musik 
als Ersatz verbaler Kommunikation zwischen Jugendlichen; »Come 
together«-Ideologie, die viele Rock-Nummern widerspiegeln und die 
ihren deutlichsten Ausdruck in den großen Festivals erfuhr) 
- Kompensation (Erfahrung VOn Freihei t, Selbstbestimmung und 
Selbstverwirklichung gegenüber gewissen Zwängen der Gesellschaft, 
der Schule, der Arbeitswelt) 
- Selbstfindung und Selbstidentifikat ion (Identitätsfindung) , •. 
Anhand spezifischer musikalischer Strukturen und der Art und Weise 
der Beschäftigung mit ihnen wäre im EinzelfaU allerdings immer wie­
der zu prüfen, ob die bier angedeuteten Funktionen tatsächlich oder 
nur scheinbar erfüllt werden; inwieweit also etwa bestimmte progres­
sive Pop-Richtungen den Jugendlichen einen Freiraum bieten. in dem 
sie Selbstbestimmung. Selbstfindung und -identifikation verwirklichen 
können, oder aber ob Gruppenzwäoge und kommerzielle Beeinflus­
sungen dem unbemerkt entgegenstehen a. 
Der größte Teil dieser Punktionen von Musik, die einerseits die ver­
haltensauslösende Wirkung musikalischer Strukturen verstärken oder 
erst hervorrufen) die zum andern in eben diesen rezeptiven Re~k­
tionen sichtbar und beobachtbar werden, läßt sich durch das aus der 
Psychoanalyse stammende Modell kollektiver Identifikation erklären, 
das in modifizierter Form auf den Bereieh musikalischer Massenkom­
munikation angewandt werden kann. D er Begrüf Identifikation be­
zeichnet die »unbewußte Gleichsetzung der eigenen Person mit einer 
anderen Person, so daß diese zu einem unbewußten Vorbild für das 
Denken. Handeln und sonstige Verhaltensweisen wird« 12. 

Für unseren Zusammenhang erscheinen vor allem zwei GesiChtspunkte 
wesentlich: 
(1) Identifikationsvorgänge in der frühkindlichen Phase und in der 
Pubertät prägen in starkem Maße die Binstcl1ungen und Verhaltens­
weisen, indem diese von den Vorbildern (Eltern und sonstigen Identi­
fikationsangeboten) übernommen und verinnerlicht, d. h. in die Per­
sönlichkeitsstruktur integriert werden (wie dies auch in den empiri­
schen Untersuchungen zum »imitation tearning« beschrieben worden 
ist 13). Diese Identifikationen schaffen das »VerhaItensrepertoire« des 
Kindes und steuern den Sozialisationsvorgang. in dem der Heranwach­
sende bestimmte Einstellungen und Rollen lernt, die mit spezifischen 
Positionen und Verhaltenserwartungen verbunden sind (vgl. 2.9.) Dies 
gilt auch für den musikalischen Bereich: Der Heranwachsende lernt 
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durch Identifikation mit Vorbildern musikalische Einstellungen und 
Verhalteosweisen. 
(2) Musikbezogenes Verhalten wird wesentlich gesteuert durch sozial­
psychologisehe Vorgänge kollektiver Identifikation mit einem Idol, wie 
sie A. Mitscherlich als . Vcrllebtheit in deo Führer< 14 darstellt. Die 
Kulturindustrie (Massenmedien, Schallplattenindustrie usw.) liefert 
vielfältige Idole, ScWager-, Film- und Fernsehstars als »Identifika­
tionsangebote«. Milscherlich beschreibt den Vorgang, der eine große 
Gruppe zur Identülkation mit einem politischen Führer oder auch mit 
einem Sänger, Dirigenten oder Schauspieler (Starkult) verführt. Vor­
aussetzungen für einen derartigen kol1ektiven Identifikationsvorgang 
sind Bedürfnisse der Gruppe und eine aus der Vielzahl .herausragende 
Person, die jedoch nicht eigentlich als Person erfahren wird. Vielmehr 
sieht die Gruppe in ihr - ähnlich dem Verliebten - lediglich spezifi­
sche EinzeLmerkmale. Diese »verschmelzen mit den Projektionen, die 
von der eigenen starken Triebspannung eingegeben werden« Ui. 

Die sozial psychologische Analyse von Popularmusik hat gezeigt, daß 
Vorgänge kollektiver Identifikation wesentliche Voraussetzungen für 
die geschilderten Verhaltensweisen als Reaktionen auf bestimmte mu~ 
sikalische Strukturen sind 18. 

Die Gefahren, die sich aus der kollektiven Identifikation mit kultur~ 
industriell angebotenen Leitbildern ergeben, sind an anderer Stelle ein­
gehend dargestellt und auf ihre pädagogischen Konsequenzen hin 
analysiert11. Die Analysen bestätigten, was amerikanische empirische 
Untersuehungen im Rahmen der Massenkommunikalionsforschung 
gezeigt haben und was H. Holzer interpretiert und formuliert hatt 

nämlich daß ein Zusammenhang besteht zwischen Inhalten und Me­
chanismen der Massenkommunikation einerseits und sozialer Lage 
und Dedürfnisdispositiooen dcr Konsumenten andererselts, d. h., daß 
(a) Koosumentenlndividuen und Konsumentengruppen dazu neigen, 
sich solchen massenmediaJen Angeboten bevorzugt zuzuwenden, die 
ihren Prädispositionen (ihrer sozialen Lage und ihrer psychischen Zu~ 
ständliebkeit) entsprechen und daß 
(b) massenmed iale Angebote tendenziell dann am wirksamsten sind 
(wirksam im Sinne einer durch diese Angebote ausgelösten Verände~ 
rung von PublikumseiDstellungen), wenn sie mit den Prädispositionen 
der Adressaten korrespondieren. tB 

Diese Erkenntnisse entspreehen den informationsästhetischen Feststel~ 

Jungen in 2.3. bezüglieh des Verhältnisses von Objekt- und Subjekt­
repertoire, das sich auf die Hör· und Verstebensvorgänge auswirkt. 
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2.8. RezeptiODspsychologischer Aspekt 

Kategoriale Erfassung musikalischer Hörvorgänge durch Entwicklung 
korrespondierender Rezeptionskategorien und Analyse ihrer Bedinw 

gungszusamrnenhänge 
(Rau"e) 

Während musikbezogenes Konsumverhalten sich durch die genannten 
empirischen Erhebllngsmetboden relativ leicht quantifizieren läßt. 
bringt die qualitative Ermittlung der Hörvorgänge, d. h. der spezifi~ 
sehen musikbezogenen Rezeptionsverhaltensstruktur fast unüberwind~ 

liehe Schwierigkeiten mit sich. So ist es erklärlich, daß die musikalische 
Rezeptionsforschung trotz verschiedener fruchtbarer Ansätze von 
ihrem Ziel deI' qualitativen Erfassung des Hörprozesses und seiner 
Determinanten im allgemeinen noch weit cntfernt jst. 

Einen guten Oberblick über den Stand der musikaliscben Rezeptionsfor~ 
sebung im deutsehsprachigen Raum bis zum Jahre 1970 gibt Günther 
NoH t. Seitdem sind Vor allem von Hans-Peter Reineeke und seinen Schü­
lern, von Peter Drömse in Zusammenarbeit mit Eberbard Kötter', von 
Dörte Hartwicb-WiechelP, Winfried Pape" und von verschiedenen For­
sehern in der DDR 6 eine Reibe aufschlußreicher Untersuchungen zur 
Musikrezeption durchgeführt worden, die zum Teil von Egon Kraus in 
einer Bibliographie der Zeitschrift Musik und Bildung 2.usammengestellt o 
und teilweise auch in 1.2. zitiert sind. Auf die für die Rezeplionsforscbung 
bedeutsame experimentalpsycbologische Methode des PolaritälsprofiJs 
wurde in 1.2, bereits hingewiesen. Sie ist in einer Reibe von Dissel1alionen 
der Reinecke-8cbule mit Erfolg angewandt worden 1. Die methodische 
Schwierigkeil, das musikalische Hörverhalten Jugendlicher exakt zu erfor­
schen, zeigt sieb in dem Versuch Dieter Zimmerschieds, der in seinem 
Buch ~Beat-Backgroun<1-Beethoven« 11 Scbüleräußerungen zu den Pragen­
kreisen ,»Was wird gehört?\\:, :»Wie wird gebört?« und »Warum wird ge­
hört?« ana.lysier t und auswertet. Bei aller Begrenztheit des untersuchten 
Materials (anonyme Aufsätze von vorwiegend Obersekundanern und Un­
terprimt\nern aus deo Bundesländern Hessen, Niedersachsen und Rbein­
land-Pfalz) und bei aller Anfecbtbarkeit der AuswabJ- u'nd Anatyseme­
tbode zeichnen sicb bier docb aufscblußreiebe VerhaUensprofile ab, dio 
uns ein wesentliches Slück weiterhelfen, vor allem als hypothetische 
Grundlage für die Durchführung breiter angelegter empirischer Unter~ 

sucbungen. Ähnlichen Schwierigkeiten stand Günter Kleinen gegenüber, 
der im Auftrag der »Neuen Musikzeitung« eine größere Umfrage durcb­
führte und neuerdings eine umfassende Studie 2.ur "Psychologie musikali­
schen Verhaltens« vorlegte '. Die Ergebnisse dieser Erhebungen zeigen 
ebenfalls die 2.entrale Bedeutung der Fopmusik fü r das Hörverbalten Ju­
gendlic her. 
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Eioe vom Verfasser vorgenommene .Analyse spezifischer Rezeptions­
weisen und ihrer sozia1isations~ und situationsbedingten tendenziellen 
Korrespondenz mit entsprechenden Strukturmerkmalen der gehörten 
Popularmusik, einer Korrespondenz, die sich wegen ihrer sozialen und 
situativen Implikatiooeo allerdings nicbt auf ein verkürztes behaviori~ 
stiscbes Reiz-Reakt ions-Schema reduzieren läßt, führte zur Entwick­
lung folgender, zunächst hypothetischer Rezcptionskategorien 10: 

(1) Die unbewußte, »zerstreute« R ezeption scheinbar una.ufdringlicher 
Musik wird durch bestimmte SituatioDszusammenhänge (Besuch eines 
Warenhauses oder einer Boutique) begüostigt und korre:!)pondiert mit 
spezifischen »dezenten« SchmelzkHingen nod verschwommenen, stark 
verballten BackgrouDdeffekten (d. h. besonderen Sckundär- und Ter­
tiärkomponenten). Sie bewegt sich auf der elementarsten Ebene sub­
jektiver Wahrnehmung und beschränkt sicb auf die unstrukturier te, 
unverarbeitete, vorbewußte Pel'Zeption kJangsinnlicher Sekundär- und 
Tertiärkomponenten (vgl. 2.5. und auch 2.0.). 
(2) Die motorisch-reflektorische (oder rootorisch-reflexjve) Rezepliou 
besteht im unwillkUrlichen Ansprechen auf bestimmte rhythmisch­
motorische Phänomene der Musik, die uobewußt spontan in entspre­
chende körperliche Bewegung (Wippen, Pendeln, Klopfen usw.) um­
gesetzt werden. Sie korrespondiert mit dem elektrisch verstärkten, 
von aufnabmetechnisch angehobenen Rhythmusinstrumenten (E-Baß, 
Rhythm Guilar usw.) gespielten pulsierenden beat, besonders in Ver­
bindung mit dem off heat. Der Konflikt zwischen bei den rhythmischen 
Erejgnissen, die sieb gleichsam »polymetrisch« auf verschiedenen Ebe­
oen vollziehen, wird bei der Rezeption motorisch-reflektorisch in kör­
perliche Spannungsvorgänge umgesetz t, die sich unmittelbar als pulsie­
rende Bewegungsrcaktionen tiußern (vgl. die Fallstudie in 2.0.). 
(3) Die assoziativ-emotionale Rczeptionswcisc wird durdl die Omni­
präsenz masseomedial verbreiteter Musik und ihre sozialisierende Wir­
kung auf das Hörverbalten allgemein und durch bestimmte soziale wie 
situative Kontexte (z. B. peer group oder Massenpublikum bzw. Dis­
kothek, Tanzlokal, Party oder Karneval) speziell gefördert. Sie kor­
respondiert mit den im Abschnitt über den informationsästhetischen 
Aspekt analysierten statistisch signifikanten Strukturelementen (z. B. 
Sextsprünge, DreikJangsbrechungcn, .. abgebogene Leittöne« usw. ) und 
den im Abschnitt über den slrukluranalytischen Aspekt dargelegten 
Komponentcnebenen (primär-, Sekundär- und Tertiärkomponenlen) 
von Popularmusik im weitesten Sinne, dje auch die populäre Kunst­
musik umfaßt. Sie ist charakterisiert durch die unbewu ßte »automa~ 
tische« Verknüpfung (Assoziation) subjektiv bedeutsamer Erfahrun· 
gen, Erlebnisse, Erinnerungen und Gefühle 
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(a) mit spezifischen Inhalten. Texten, Wörtern und oftmals mit diesen 
korrelierenden, gelegentlich im Wort-Tou-Verhältnis stehenden, mu­
sikalischen Primärstrukturen (Melodieo, Mclodieabschnitten) und 
Strukturelementen, die im Empfänger-Repertoire vorkommen und 
darin eine besondere Bedeutung besit2.en (vgl. 2.3.). Sie können im 
Sinne Reineckes als JS innträcbtige« Gestalten, als »Figurenc interpre .. 
tiert werden U und gewinnen gelegentlich in bestimmten Situations­
zusammenhängen die Funktion »verbaltensauslösender Mechanismen« 
(siehe 2.7. und auch 2.1.); 
(b) mit eioem bzw. mehreren MusikstOcken, die den Rezipienten 
irgendwann in einer affektiv bedeutsamen Situation innerhalb eines 
spezifischen Funktionszusammenhangs besonders tief beeindruckt ha­
ben, obwohl sie von ihrer Struktur her nicht signifikant sind, d. h. 
keinerlei Znsammenhang zwischen musikalischer Struktur und ihrer 
Wirkung erkennen lassen. Es ist zu vermntenJ daß es sich um eine 
übertragung der Situation auf die Musik handelt (»situativ-transposi­
tionelle oder projektive Rezeption«) (vgl. hierzu auch den Begriff der 
»kontextualen Komplementarität« in 2.1.); 
(c) mit jenen Sekundär- und Tertiärkomponenteo, spezifischen sounds, 
KJangmoden~ Arraogemeotsstilen, Tanzrichtungen, Interpretationswei­
sen (z. B. dirty play, shouting, seat-Gesang, timing, bestimmten agogi. 
schen Verzögerungen usw.), die in der Lieblingsmusik des Rezipienten 
eine zentrale Rolle spielen, speziell in jener Musik, die ihn in entwick­
lungspsychologisch bedeutsamen Zeiten besonde.rs großer Eindrucks­
uDd Erlebnisfähigkeit (z. B. in der Pubertät) faszinier te und in seiner 
musikalischeD EiDsteIlung entscheidend prägte (vgl. 2.9.); 
(d) mit dem von den Massenmedien werbepsychologisch geschickt 
aufgebauten »image« eines Star-Interpreten, das fUr die »Zielgruppe« 
identifikations- und assoziationsfördernd wirken kann (vgl. 2.7.); 
(e) mit spezifischen »s ituativen Kontexten«, d . h. räumlich-zeitlichen 
Rezeptionsbedingungen in bestimmten Funklionszusarrunenhängen 
(Diskothek, peer group, Abschiedsparty usw.) (vgl. 2.7.). 
(4) Die empathische R ezeption überschneidet sich zum Teil mit der 
assoziativ-emotionalen, ist ihr jedoch nicht gleichzusetzen. Ihr ent­
scheidender Unterschied besteht erstens darin. daß sich der Hörer bei 
der empathischen Rezeption bewußt einer bestimmten Musik hingibt, 
sieb von ihr einstimmen läßt, sich einfUWeod in sie hineinversetzt, um 
sie intuitiv erleben zu können, und zweitens darin. daß die cmpathische 
Rezeption tendenziell ga.nzheitlich orientiert, d. h. auf ein »naives«. 
Erfassen eines Werkganzen gerichtet ist, im G egensatz zur assoziativ­
emotionalen Rezeption, die überwiegend durch Elemente der Musik, 
der Situation usw. ausgetöst wird. Obwohl fast aUe Musik empathiseh 
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gebört werden kann (vgl. 2.1. Scbluß), findet sich die empathische 
Rezeption vornehmJich bei jener Musikl die durch entsprechende 
Strukturen und Qualitäten (z. B. Klangreichtum und fließende gleich­
nrtig rhythmisch pulsierende Abläufe) geeignet ist , den Hörer zu ver­
zaubere, ihn in Stimmung zu versetzen. Solcbe Gestaltmerkmale fin­
den sicb sowohl in der Kunstmusik (vor allem allS Barock, Klassik und 
Romantik) wie in bestimmten Bereichen der Popularmusik und wer­
den durch besondere Techniken elektroakustischer Aufnahme und 
übertragung in ihrer stirnmuogserzeugeoden Wirkung begünstigt 12, 

Auf die Bedeutung des empatbischcn Hörens und die Gefahr seiner 
Vernachlässigung im Musikunterricht wurde in 2.2. bereits binge~ 

wiesen. 
(5) Handelt es sich bei der empatbischen Rezeption um ein bewußt 
einfühlendes, der Klangwelt einer Musik in einer spezifischen Situation 
gezielt sich hingebendes, ihren emotionalen Slimmungsgehalt sensibel 
»erlauschendes«, auf die Ganzheit eines Werkes gerichtetes Hören, so 
geht es bei den beiden Formen struktureller Rezeption um ein mit­
denkendes, reflektierendes Hören, das seine Aufmerksamkeit ganz auf 
das Erfassen der musikalischen Struktur lenkt. Die strukturell~anaIJl­
lische Rezeption richtet ihre Aufmerksamkeit auf das strukturelle 
Detail, auf die einzelnen Stmkturelemente nnd -ebenen, während das 
strukturell-synthetische Hören, das an anderer Stelle als »cogitative 
Rezeption« bezeichnet worden ist ta, die analytiSCh rezipierten Detai ls, 
Elemente und Ebenen in ein Bezugssystem in tegriert, die Einzelbefunde 
zusammenfaßt, »die korrespondierenden Glieder der Musik zueinan­
der in Beziehung« 14 setzt, »das Aufeinanderfolgende: vergnngeoe, 
gegenwärtige und zukünftige Augenblicke so zusammen(fügt), daß ein 
Sinnzusammenhang sich herauskristallisiert. Auch Verwicklungen des 
Gleichzeitigen, also komplexe Harmonik und Vielstimmigkeit« lG deckt 
diese Art der Rezeption auf. Sie entspric,ht zum Teil der des »Experten« 
im Sinne Adornos, des »voll bewußten Hörers, dem tendenziell nichts 
entgeht und der zugleich in jedem Augeublick über das Gehörte Re~ 

chenschaft sich ablegt .. . Sein Horizont ist die konkrete musikalische 
Logik. Ort dieser Logik ist die Technik«. Ihm, . dessen Ohr mitdenkt, 
sind die einzelnen Elemente des Gehörten meist sogleich als technische 
gegenwärtig, und in teclmischen Kategorien enthüllt sich wesentlich 
der Sinnzusammenhangc 111. 

(6) Richten sich die beiden Formen der struktu rellen Rezeption wie 
auch das empathische Hören auf das rezeptive Erfassen des gehörten 
Objekts, so liegt das spezifische lntcresse und Schwergewicht der sub­
jeklorienlierlen Rezeption bei der Selbsterkennlnis des hörenden Sub­
jekts, das sich in seiner Erfahrungs-, Einstellungs· und Wahrneh-
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mungsstruktur gleichsam im Objekt widergespiegelt findet. Das gehörte 
Objckt wird also zum rezeptiven Erkenntoisiostrument (zum reflektie­
renden »Spiegel«) des sich selbst »betrachtenden« Wahmehmungs­
subjekts. Diese Rezeptionsweise könnte daher als »widc:::rspiegelndesc 
oder aber auch als ,.projektives« Hören bezeichnet werden, denn es 
geht dem Rezipienten hierbei weniger um das einfühlende oder struk· 
tu reUe hörende Erfassen des Objekts, sondern mehr um das Hinein­
projizieren eigener Empfindungen, Gefühle, Einstellungen, Erinnerun­
gen usw. in eile gehörte Musik, in deren Hörbefunden er seine eigene 
Persönlich.k:eitsstruktur wiederzuerkennen glaubt. 
(7) Beschränken sich die beiden Arten der strukturellen Rezeption auf 
das rationale reflektierende Erfassen der musikalischen Slruktur als 
Deziehuogsgefüge korrespondiel·ender Elemente eines MusikstÜCkes. 
SO bezieht das integrative lIlJren neben der stTllkturellen Rezeption die 
Dimensionen der empathischen und subjektorientierten Rezeption wie 
auch die Rezeptionsarten des uobewußten Hörens mit ein. Das aUe 
RezeptioDsarten umfassende integrative Hören verarbeitet die konkre· 
ten Hörbefunde also nicht nur hinsichtlich objektstruktureUer Rela­
tionen, sondern bemüht sich gleichzeitig darum, die spezifischen affek­
liven Wirkungen sowohl einfühlend zu erfassen als auch reflektierend 
rational zu analysieren wie auf ihre emotionalen Ursachen zu befragen, 
d. h. die Korrespondenz von Objekt- und Subjektstruktur im vielfälti­
gen VermiUlungs-. Funktions-, Situations· und Wirkungszusammen· 
hang musikalischer Kommunikation zu erfahren. losofem schlägt diese 
umfassende, komplexe, vielschichtige lind mehrdimensionale inte­
grative Rezeption Brücken zu den drei Kategorien mehrdimensionalen 
Verstehens. 
Den vielschichtigen Zusammenhang zwiscben Hören und Verstehen, 
d. h, die Korrespondenz zwischen den verschiedenen Rezeptiolls- und 
den entspreChenden Verstebenskategorien versucht die Grafik über 
den kategorialen Zusammenhang von Hören und Versteben in 3. zu 
veranschnulichen (siehe Abbildung 1. S. 167). Eine Übersicht über die 
soeben entwickelten Rezeptionsklltegorien versucht Abbildung 10 zu 
vermitteln. 
Die Darstellung darf allerdings nicht dahillgebend mißverstanden wer­
den, daß die Anordnung der Rez.eptionskategorico apriori eine strenge 
Hierarchie zum Ausdruck brächte. Dies trifft insofern nicht zu, als z . ß . 
die empalhische Rezeption nicbt geringer bewertet werden kann als 
die strukturelle, weil sie die spezifische emotional·affektivc Dimension 
der Musik erfaßt, die durch das strukturelle Hören nicht ohne weiteres 
zugänglich wird (vgI. 2.1.). Deshalb ist sie aucb wesentlicher Bestand­
teil der in tegrativcn Rezeption und gewinnt gerade für das auf Se(bst~ 
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Abb. 10: Rezeptionskategorien und ihre Bezüge. 

erfahrung berubende, u. a. von C. R. Rogers inspirierte, Konzept 
bandlungsorientiertcn Musikuntcnichts besondere Bedeutung (vgl. 
4.3.). Überhaupt soll grundsätzlich davor gewarnt werden, aus der 
Grafik eine einseitige überbetonung rein kognitiven Hörens ablesen zu 
wollen. So verständlich die vielfach geäußerten Vorbehalte gegenüber 
der »überakzentuierung einer verschwommenen vorgestellten AfIekt· 
wirkung von Musik« 11 aucb sein mögen, so unerJäßlich ist die Beruck· 
sichtigung der affektiv-emotionalen Dimension musikaliscber Rezep· 
uon. Sie ist nicht nUT explizites Cbarakteristikum der »assoziativ·emo· 
tionalen« und »eropathischen« Rezeptionsweise, sondern spielt implizit 
bei allen anderen Rezeptionsweisen eine mehr oder weniger bedeut­
same Rolle. Vor allem kann sie unter bestimmten Voraussetzungen 
insofern eine wesentliche Bedeutung erlangenJ als sie durch bewußtes 
mehrdimensionales Einfühlen in das mannigfache interdependente Be­
zugsgeflecht zwischen den Ebenen der Objekt-, Subjekt-, Bedingungs­
und Funktionsstruktur im Sinne einer »funktionalen, sozialen, situati­
ven und sozio·Ökooomiscben Sensibilität« zur Integration verschiedener 

Rezeptionsweiseo beitragen kann. 
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Schließlich sei noch kurz auf erfolgversprecbende Ansätze zur Klärung 
des Rezeptionsproblems im musikrherapeUlischell Bereich verwiesen, 
die die Ergebnisse UDserer Rezeptionsforschuogen stützen . Es handelt 
sicb um kliniscbe Experimente im Rahmen der Rebabilitationsfor­
scbun&, die der Neurologe Robert·Charles Behreod unter musikwis­
senscbaftlicher Beratung des Verfassers in der Neurologischen Abtei­
lung des Allgemeinen Krnnkenhauses Hamburg-Harburg und im 
Rehabilitationszentrum Bevensen durchgeführt bat. Das Problem lag 
darin, Patienten mit bestimmten auf ScblaganfälleJ Parkinsonscbe 
Krankheit, Hirnverletzungen, -tumoren, multiple Sklerose usw. zu­
rückgehenden Lähmungserscbejnungeo mit Hilfe von Musik neue 
Bewegungsantriebe zu vermitteln. Hierzu war es erforderlich, die mu­
sikalische Aosprecbbarkeit der Patienten systematisch zu erforschen. 
Dabei zeigte sich, daß je nach sozialer Herkunft und musikalischer 
Sozialisation bestimmte musikalische Strukturen bzw. Musikstücke 
eine geradezu verblüffende antriebsspendende, bewegungsauslösende 
Wirkung hervorrufen, die Sehrend als :.oWiederauferstebungseffekt« 
bezeiebnet. Bei der gezielten J auf jeden Patienten und jeden Krank­
heitstall spezifiseb abgestimmteD Auswahl der Strukturen spielt außer­
dem die Frage eine RoUe~ wo und wann der Rebabilitand entwicklungs· 
psychologiscb bedeutsame Pbasen erhöhler Eindrucksfähigkeit (u. a. 
Pubertät) erlebt und welche Musik (z. B. welcher Schlager) ihn in die­
ser Situation besonders tief beeindruckt hat ,. (vgl. 2.9.). 
Buchhofer, Friedrichs und Lüdtke haben in ihrer Rabmenstudie eine 
Tbeorie der musikalischen Rezeption entwickelt, eile den sozialen Kon­
lext des Rezipienten in den Mittelpunkt rUckt und »Determinanten der 
musikalischen Gescbmacksbildung« zu erfassen sucht. Diese Rezep. 
tionstbeol'ie grundet sich auf folgende Hypothesen, die wiederum auf 
Ergebnissen der Sozialisalionsforschung berubenJ vor altem auf jenen 
Ergebnissen über scbichtspezifiscbes Spracbverhalteo, wie sie von Basil 
Bernstein und Ulrich OevermaDD erarbeitet und den Erkenntnissen 
aus 2.1. entsprechend von Duchhofer u. a. auf den Bereich der Musik 
übertragen worden s ind 10 ; 

»(I) Jedes Hören von Musik, sei es absicht lich oder unabsichtlich, wird als 
Musikerfahrung bez.eichoeL Diese Musikerfabrung vollzieht sicb stets in 
bestimmten sozialen Situatiollen, d. h, sie bat einen gesellschaftlichen Kon· 
tex.t. Aussagen über Musik. enthalten fast immer Aussagen über die situa· 
liven Kontexte, in deoen sie gehört wurde, 
(2) Der UmIang des Repertoires des Empfängers bemißt sicb naeh seinem 
sprachl ichen Vermögen. wenn auch nicht hieran allein, Das spracbliche 
Vermögen (die Elaboriertbeit seines lillguisti schen Codes) bezieht sich 
sowohl ,,-uf den semantischen wie auf den ästhetischen l nformationsbe· 
reich, 

143 



(3) Je geringer die Kenntnis iDnermusikaliscber Kriterien C= semantischer 
Iuformatjonsgehalt), desto stärker beziehen sich Aussagen Ober Musik anf 
den Anteil des situativen Kontextes an der ästhetischen lnformatioD. 
(4) Die primäre musikalische Sozialisation erfolgt schichtabhängig stark 
über den situativen Kontext, die sekundäre (Schule) stärker über den se· 
manliscben Ioformationsgehalt. 
(5) Je höher die soz.ia le Schicht, der der Rezipient angehört, desto elaborier­
ter ist sein linguistischer Code, gemessen am Ausdrucksvf:rmögen (lingui· 
stiscbe Performanz). 
(6) Je elaborierter der linguistische Code, desto größel· die Chance, seman­
tische und ästbctische Informationeu aufzunehmen. Umgekehrt gilt: Je nie­
driger die Scbichtzugehörigkeit einer Person, desto stärker wird nur ästhe­
tische Information wahrgenommen. 
(7) Je größer die strukturelle KomplexitÄt einer Ko mposi tklO, desto größer 
der Anteil von situativen Elementen in den Aussagen Ober den ästhetischen 
Informationsgebalt. 
(8) Das Medium der Rezeption (Konzertsaal, Schallplatte oder Fernsehen 
in der Wobnung usw.) ist wesentlich. aber nieht ausschließ lich bestimmen w 

des Element des situativen Kontextes. Daraus folgt, daß die jewej[jge indi­
viduelle Bedeutung einer musikalischen RezepÜon grun,dsätzHeb unab­
hängig von der Art des Mediums ist. 
(9) Die individuelle Präferenz tUr ein Medium ist ebenfalls Ergebnis der 
Sozialisa tion. Daraus folgt, daß die kulturelle Wellhierarchic des Medien­
gebrauchs (Konzertsaal >wertvoll(. Kofferradio >bloß belJiiufige) ein Br­
gebnis der Tendenz ist, mit der in verschiedenen Sozialscbichten per Soziali­
sation unterschiedlicbe Muster des Zusammenhangs von MusikgaHung, 
medialem Kontext und sozialer Bedeutung der Situation vermittelt wer­
den.« 

Die Bedingungen für das Entstehen dauerhafter musikalischer Präfe­
renzen und für die aktuelle Auswahl eines Musikstückes werden von 
Duc""o!er u. a. grafisch veranscbaulicbt" (siehe Abbildung 11). 
Es wird deutlich, daß dje Elemente der frühen musikbezogenen So­
zialisation in den gegenwärtigen Lebenskontext des Rezipienten ein­
gehen. »Hierunter ist jener soziale Kontext zu verstebe:Q, der, bedingt 
durch Einkommen, Besitz, Wohnort, Abhängigkeit usw., die Menge 
jener Situationen ausmach t, in denen ein Individuum handelt. Seine 
Handlungsbereitschaft hinsichtlich der Rezeption musikalischer Werke 
kano mit dem Begriff der musikalischen Prädispositionen bezeichnet 
werden.« 21 Mit dieser Feststellung befinden wir uns bereits im Be­
reich des sozialisationstheoretischen Aspekts, über den der folgende 
Abschnitt handelt. 

144 

Soziale Scldcht 

~ 
Familie 

+ 
SozißlIso 

+ 

Verbale Bewertung 
von Musikstticken 
Ausmaß der VerbaU· 

./ sierung von musikali 
schen Eindrücken 

Musik.! ische übernabme der 
Sozialisn 

\ 
Gattungen u.nd des 
KomplizierU1eitgrades 
von Musik, die im 
Elternhaus gehörtf 
gespie,lt wird 
(Modellernea) 

~ 
-: 

; Aktuell. 
: Situation 

Gegenwärtiger 1 Beziehung 
Lebeoskootcd ; zur Umwelt 
(u. a. Status, ; 
Walmort) ----;.. z. D. KODflikt 

I ; I , : ., 
MusikBtische : Pressionen 

liidispositlonen ~ I 

C\ 
: ., l' 

: BedUrfoisse 
ozinle : I 
ontexte ; • 

s 
K 

informations-; Suebe nach 
theoretisches: Befriedigur;g 

Musik wird in bestimm. 

Repertoire I ! 
= Art und : u. 8. Auswahl 

Umfang : eines Musik-
der Musik- ~ stUckes undf 
rezeption : oder Kontextes 

I ~ 

ten sozialen KOß texten 
(SituatIonen) erfahren 
(Kontiguitätslernen) 

+ 
Die Bewertung des 
Kon textes,gebt auf die r-
der Musik. Uber 

Abb. 11 : Bedingungen für das Entsteben dauerbafter musikalischer 
Präferenzen und für die aktuelle Auswahl eines Musikstückes. 

2.9. SozlalJsalionstbeoretL,cher Aspekt 

Entwicklung eines musikbezogenen sozialisationstbeoretischcn Erklä­
rungsmodells unter besonderer Berücksichtiguog musikalischer Soziali­
sation durch Massenkommunikation 
(Rol4he) 

Wie die Ausführungen in 2.6., 2.7. und 2.8. zeigten, können Hör- und 
Verstehensvorgänge nur vor dem Hintergrund musikalischer Soziali­
sat ion und ihrer sozio-ökonomischen wie sozio-kulturellen Rahmen­
bedingungen untersucht werden, denn sie hängen von der Erfahrungs . • 
Einstellungsw

, Wabroehmungs- und Verbaltensstruktur des Rezipienten 
ab, die in starkem M aße sozialisationsbedingt ist 1.. 
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2.9.1 . Zum Begriff Sozialisation 

Der Begriff Sozialisation wird in der Soziologie überwiegend als Vor­
gang definiert, . durch den jedes Mitglied einer Gesellschaft während 
seines Aufwacbsens mit Verhaltensmustern ausgestattet wird, die es 
ihm erlauben, sicb in diesel' Gesellschaft als Erwachsener konventions­
und oormcogerecbt ZU benehmen. Die Sozialisation beginnt mit dem 
Wechselspiel zwischen dem Kind und seiner Familie. Ihr Abschluß 
läßt sicb nicht fes tlegen und hängt u , a. auch von der unterschiedlichen 
Reife und Berufswahl der einzelnen Jugendlichen ab«.' Während man 
früher die Sozialisation mit dem E intr:itt des JugendIicbl~n ins Erwach­
senenalter als abgeschlossen betrachtete) bat sich inzwischen die Auf­
fassung durchgesetzt) daß der SoziaHsationsprozeß bis a.ns Lebensende 
andauert. Die Psycbologie versteht Sozialisation meist als Prozeß. 
~durcb den Individuen jene Qualitäten entwickeln, dit~ für ein wirk­
sames Bestehen in der Gesellschaft, jn der sie leben, wesentlich sind. 
Wie aus dieser Definition hervorgeht, betrifft Sozialisation sowohl die 
Eigenschaften, die die I ndividuen erwerben, a ls auch die psychologi­
schen Mechanismen. die ihnen zugrunde liegen«ß 
Eine Zusammenstellung der versehiedensten Definitionen unter päd­
agogischem Aspekt findet sich im Artikel . Sozialisation. von G. Wehle 
und im Aufsatz »Kulturindustrielle Sozialisierung durch Musik« des 

Verfassers ." 
Abweicbend von Pend und in Anlehnung an die Meb:rzabl soziologi­
scher Autoren Ci soll Sozialisation bier als Oberbegr iff verstanden wer­
den, der dieTeilbcgriffe Enkulturation als Erlernen der 'Von der Gruppe 
tradierten Kultur, Indi viduation oder Personalisation als individuelle 
Gestaltung und Entfaltung in Selbstformung und Selbststeuerung der 
eigenen Triebstrukturen mit der Möglicbkeit verantwortl ich gestalteter 
Rückwirkung des Individuums auf Gesellscbaft und Kultur 6 und 
Erziehung als intentionalcn zicloricntierten organisiertc::n und überwie­
gend institutionalisiertcn Lernprozcß cinschließt. 

2.9,2. Sozialisationstbeoretisebe Modelle und Ansätze 

Je Dach Einschä tzung der Wirkung der Gesellscbaft auf die Persön­
lichkeitsentwicklung und je nach Bctrachtungsaspekt wurden von So­
ziologen, Sozial psychologen, Psychologen, Anthropologen und Erzie­
hungswissenschaftlern verschiedene SoziaJisatioDstbeorien und -mo­
deUe entwickelt, von denen bier nur einige herausg(~griffen werden 

können, 
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Das R estriktionsmodeU Childs faß t die Persönlichkeitsentwick1ung als 
Einengung der Verhaltensweisen, als Reduktion des ursprünglicb brei~ 
ten Spektrums möglichen Verhaltens auf. Naeb dem Expansions~ und 
Dijjerenzierungsmodell bewirkt der Sozialisationsvorgang eine Aus­
weitung, Verfeinerung und Strukturierung des ursprünglich diffusen 
Erlebeos und Verhaltens 7, Durch Teilhabe an einer Kultur gelangt 
das Individuum zu einem umfassenderen Weltverständnis und zu einer 
zunehmenden Einsicht in soziale Zusammenhänge als Voraussetzung 
für sinnvolles Handeln. 
Der lerntheoretisclt-behavioristische Ansatz. stützt sieb auf die Lern­
mechanismen bedingter Reflcxe, operativen KondiUonierens und des 
Lernens nach Versuch und Irrtum (trial and error) und interpretiert 
Sozialisation als Erwerb voo Verhal tensdispositionen gemäß Beloh­
nungen (Verstärkungen) und Bestrafungen. Dieser allzu enge und 
verkürzte Ansatz' kann sinnvoll durch das Identi/ikationsmodell der 
Psychoanalyse ergänzt werden (vgl. 2.9. und auch 2.4,). Es faßt di.e 
Identijikation als zentralen Lernmechanismns des »Modellemens« auf, 
mit Hilfe dessen gesellschaftliche Werte und Normen internalisiert 
werden. »Identifikation setzt eine Vermittlung von Symbolen auf der 
Ebene sprachlicher oder quas ispraehHcher Intersubjektivität voraus, 
also eine symbolische Beziehung anstelle der ausschließlich empiri­
schen zwischen Reiz und Reaktion. Aufgrund dieser Symbolvermitt­
lung werden durch Identifikation nicbt nur einzelne Reaktionen, son­
dern integrierte Verhaltensmuster, Verhaltenserwartungen, d. b. Inter­
pretationen von Verhaltensweisen gelernt.«. 8 

Der rollentheoretische Ansatz, der auf T. Parsons zurückgeht, faßt 
Sozialisation als einen Lernvorgang auf, der den Lernenden befahigt, 
soziale Rollen auszuüben. In diesem systemtheoretisch orientierten 
Modell lassen sich der Vorgang der Internalisierung (die Ver innerli­
chung von Rollenerwartungen, die durch Bezugsgruppen berangetra­
gen werden) und der Vorgang der Allokation (die Zuordnung von 
Positionen im Sozialgefüge) als komplementäre soziale Mechanismen 
voneinander abheben '. Der Vorzug des RolienmodelJs liegt darin, daß 
Verhalten weder als Reaktion eines ei nzelnen OrganisrTms noch als 
Äußerung einer best immten Persönlichkeitsstruktur begriffen wird, 
sondern als Vorgang in einem System sozialen HandeIns. 
Die Grenzen des Modells liegen, abgesehen von den Spannungen und 
D ivergenzen innerhalb der Rollentheorie selbst, darin, daß es auf 
einem »begrenzten sozialen Determinismus« und auf einem Erkennt­
nisinteresse basiert, das letztlich an »Stabilität und Konformität und 
insofern auch Prognosemögl ichkeiten« (Kuckartz) orientiert ist. Außer­
dem vermag das strukturell-funktionale Rollenmodell wobl die soziali-
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sierende Seite, nicht aber die indlviduierende Seite des Prozesses der 
Persönlicbkeitsentwicklung zu erklären. Zudem besteht ein Wider­
spruch zwischen Rollenbegriff und RolleDkonzept einerseits und dem 
pädagogischen Anspruch von Selbstbestimmung und Mündigkeit an­
dererseits. Um diesen Anspruch dennoch zu verwirklichen, entWIckel­
ten »interaktionistjsche« Rollentheoretiker (u. a. E. Hoffmanns und 
L. Krappmann) ein neues »Modell herrschaftsfreier Interaktion«, das 
jedoch ebenso idealtypisch sein dürfte wie das Parson:ssche Modell. 
Beide Modelle stellen Extremfälle der Interaktion dar: P arsons' »kon­
ventionelles« Modell den Fall höchster Repression durch tOlale Rol­
leoanpassung, d. h. totale übereinstimmung von Rollendefinition und 
Rolleninterpretatioo; KIappmanns »interaktionistisches « Modell den 
Fall völliger Repressionsfreiheit. der insofern utopisch is t, als es in der 
gesellschaftl ichen Realität (wie Krappmann selbst zugesteht), »so gut 
wie keine Interaktionssituation gibt, die völUg frei von Machtkompo­
nenten iSh: 10. 

2.9.3. Entwicklung eines musikbezogenen soziaJisationsthcoretischcn 
E rklärungsmodells 

Musikalische Sozialisation läßt sich mit einem Ansatz besser erklären, 
der sowohl das »konventionelle« als auch das »interak tionistische« 
Rollenkonzept modifiziert, erweitert und miteinander verbindet, indem 
er von der Ausgewogenheit »sozialisierenderfl: und »individualisieren­
der« Komponenten im Sozialisationsprozeß ausgeht, zumal der So­
zialisationsvorgang von dem der Individuation oder l~e rsonalisatioD 
nicht zu trennen ist; denn beide Prozesse bedingen einander und sind 
zudem an Kommunikation und soziale Interaktion gebunden. Nur 
unter dieser Voraussetzung kann der Heranwachsende auch jene spe­
zifische »einmalige Kombination von VerhaltensbereUschaften und 
Verhaltensmöglichkeiten (Dispositionen)« 11 erwerben, die für das In­
dividuum als ausgeprägte »Persönlichkeil« charakteristi8cb ist. 
Diesel' an anderer Stelle U entwickelte sozialisationstheoretiscbe An~ 

satz ist gekennzeichnel 
(1) durch eine Balance zwischen Rollenübernahme (' I'oletakinge) und 
Rollenentwurf (»rolemaking«) im SiDJle »kontrollierter Selbsldarstel­
lung« (Habermas); 
(2) durch eiDe gewisse zu definierende Toleranzspanne zwischen ge­
sellschaftlicher Rollendefinitiou und individueller Rolle.Dinterpretation 
(Rollenambivalenz und Frustrationstoleranz); 
(3) durch einen normativen Spielraum zwischen gesellschaftlichen 
Werlorientierungen und individuellen Bedürfnisdisposit.ionen; 
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(4) durch eine »selbst-mitbestimmt ... flexible Über-Ich-Formation. 
(Habermas), d. h. ein Gefüge bewußt verinnerlichter, reflektiert ange­
wandter Normen, das apriori auf relative Verhaltensautonomie ange­
legt ist. indem es eine weitgehend repressionsfreie Bedürfnis- und Mo­
tivatioDsstruktur bedingt. 
Dieses Konzept ist insofern für die Untersuchung musikalischer Hör­
und Verstehensvorgänge besonders gut geeignet, als es die mit der 
RoHenübernahme bzw. -entwicklung verbundene Aneignung bzw. Ent­
wickhwg von Einstellungen impliziert. Der Begriff Einstellung (eng­
lisch attitude) »is t ein zentraler pSYChologischer Beschreibungs- und 
Erklärungsbegriff für jene Verhaltensbedingungen, die das Individuum 
prädisponieren, Umweltgegebenheiten gegenüber in bestimmter Weise 
Stellung zu nehmen« 18. Einstellung bezeichnet die »psychische Bereit­
schaft, in einer gewissen Richtung zu agieren oder zu reagieren« 14 

und wirkt sich so unmittelbar auf Hör- und Verstehensprozesse aus. 
Das Von uns für den musikalischen Bereich entwickelte sozialisations­
theoretische Erkläruogsmodell korrespondiert 
(1) mit einem kommunikationstheoretischen Konzep t, das nicht nur 
den Unterrichtsvorgang, sondern auch den Unterrichtsgegenstand Mu­
sik selbst al. dyoamisches Kommunikationsphänomen begreift (vgl. 
1.1. und 2.1.); 
(2) mit einem handlungstheol'etischen Ansatz, der Musik als Spezialfall 
kommunikativen Handeins, gleichsam als besondere Art »vorprogram­
mierter«, durch Notation vorgezeichneter Ioteraktionsabläufe, auf­
faß t " (vgl. 1.1.); 
(3) mit einer umfassenden handlungsorientierten Theorie von Musik 
und M usikunurrichtJ die sich um die interdisziplinäre Erfassung des 
für musikalische HandlungsvoUzOge bedeutsamen vielschichtigen und 
interdependenten Zusammenhangs von musikalischer Struktur, ihrer 
Vermittlung, Funktion und Wirkung im Gesamtkontext sozialer Kom­
munikation und Interaktion bemüht 18 (vgl. 2.5.); 
(4) mit einer kritisch-kommunikativen didaktischen Konzeption} die 
auf den Erwerb kommunikativer Kompetenz durch Selbsterfahrung 
zielt und die Mitwirkung aller am pädagogischen Kommunikations­
prozeß Beteiligten bei der Unlerrichtsplanung und -gestaltung an­
strebt" (vgl. 4.1.,4.2. und 4.3.); 
(5) mit einer umwelt bezogenen, an der gesamlgesel1schaftl ichen und 
subkulturellen Wirklichkeit ausgerichteten Konzeption handlungs­
orientierten Musikunterrichts, die sich als integrierter Bestandteil einer 
übergreifenden ästhetischen Erziehung versteht und an die jeweilige 
primär außerschulisch geprägle Erfahrung, Einstellung, Wahrneh­
mungs~ und Verhaltensdisposilion sowie die ihr zugrunde liegende 
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sozialisations~ und siluatioDsbedingte Bedürfnisstruktur und M-otiva­
tionslage des Sehtilers anknüpft '6. 
Der Sozialisationsprozeß, der, wie oben bereits erwähnt wW'de, ein 
Leben lang andauert, erstreckt sich nicht nur auf den Bereich der 
Primärgruppen und ~iDstanzen, besonders der FalUilie~, sondern auch 
auf Gleichaltrjgengruppen (peer groups), Schule, Massenmedien und 
Beruf. Grundsätzlich kann »jedes Erlernen einer neuen sozialen Rolle 
bzw. jede Eingliederung in eine Deue Gruppe als Sozialisation bezeich­
net werden« 19. 

Demgemäß lassen sich folgende Sozialisalion,riflslanze1i! unterscheiden. 
deren Einfluß je nach sozialer Lage verschieden stark ist und sich 
überschneidet: 
Familie 
Gleicbaltrigengruppen 
Erziebungs~ und Ausbildungsinstitutionen (Kindergarteo, Vorschule, 
Scbule und Hoenschule) 
Beruf und 
Massenmedien~ 

Die große Bedeutung des musikalischen Bereichs für die Sozialisation 
ergibt sich aus der Tatsache, daß Musik ein wesentlicher Faktor un­
serer akustischen Umwelt ist. Im Kaufbaus, Kino, Wartesaal, Restau­
rant, Tanzlokal, auf dem Sportplatz, lahrmarkt oder im »stillen Käm­
merlein«, bei geselligen Feiern, Parties und sonstigen Yergniigungen, 
Zu Hause und auf Reisen im Auto, Bus oder Flugzeug, im Rundfunk 
und Fernsehen bei Berichten, Reportagen, Spiel- und Dokumentar­
filmen, Werbe- und Unterhaltungssendungen - überall erklingt Mu­
sik.20 Niemandem ist es möglich, sich der Musik gaaz 2:U entziehen. Es 
gibt kaum einen Lebeosbereich, der nicht musikalisch eingebettet ist. 
Insofern steht der M-eosch geradezu unter »Musikzwang«.21 Dadurch 
wird Musik zu einer sozialen Tatsache uod zu einem wesentlichen 
Faktor im Sozialisationsprozeß. Diese FUnktion gewinnt die Musik 
insbesondere durch die Rolle, die sie in der Freizeit der Heranwach­
senden (und Erwachsenen) spielt. 
Im musikaliseben Bereicb unterscheidet Sigrid Abel-Struth zwei Typen 
der Sozialisation: Sozialisation durch Musik und Sozialisation zur Mu­
sik: »Für den ersten Typus ist charakteristisch, daß das Individuum 
mit Hilfe von Musik, mit Verstärkung durch Musik, Normen des So­
zialverhaltens seiner Gruppe erwirbt. Musik ist hier l\.1edium im So­
zialisationsprozeß, die Intention ist sozialer Art.« Als Beleg führt die 
Verfasserin das Kinderlied an, »das in sozial gewünschte Normen des 
Fleißes, der Fröblichkeit und Redlichkeit, auch etwa in gescblechts­
spezifische Rollen « !! einübt.!3 
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Günter Kleinen nennl als weitere Sozialisationsvebikel u. a. die Musik 
zur Fernsehsendung »Sand männchen« oder zu anderen Kinderseo­
dungen, die implizit und unbewußt ein verengtes Verständnis von 
Wirklichkeit vermitteln u. Dies trifft in wohl noch stärkerem Maße 
auf jene Musik zu, die den überwiegenden Teil der akustischen Um­
welt bestreitet: die Popularmusik, 
Der Verfasser hat versehiedentlich auf die Bedeutung dieser Musik, 
insbesondere Popmusi.k und Schlager, für die Sozia1isation durch Mas­
senkommunikation hingewiesen 26. 

All diese Soziatisationsmaterialien dienen gleichzeitig dem zweiten 
Typus musikalischer Soualisation, der Sozialisation zur Musik. Hier 
»ist die Musik nicbt Medium, sondern selbst Objekt von Sozialisation. 
Dies ist der Prozeß, in dem das Individuum in bezug auf Musik Mit­
glied einer sozialen Gruppe wird und ... sich die in der sozialen Gruppe 
geltenden Musiknormen einschließlich der Wertorientierungen und 
Sinndeutungen aneignet.« 28 

Obwohl der Begriff der Sozialisation nach uoserer Definition auch 
den Bereich der Schule umfaßt, müssen wir UDS bier für den Zusam­
menhang des Problems Hören und Verstehen auf die außerschulischen 
Bereiche der Sozialisalion im frUhen Kindesalter (primäre Sozialisation 
durcb Familie und gegebenenfalls Kindergarten), der subkulturellen 
Sozialisation im lugendalter (sekundäre Sozialisation durch Gleieb­
a1trigengruppen) und der 1clllturindustriellen Sozialisation durch Mas­
sen kommunikation beschränken, denn die Schule spielt als sekundäre 
Sozialisationsinstanz zwar immer noch eine bedeutsame, aber nicbt 
mebr ausscbließliche RoHe. Diesen Sachverbalt verdeutlichen Buch­
hofee. Friedrichs und Lüdtke in ihrer oben zitierten ·Rabme.o.studie 
anhand des folgenden Schemas Zur Vermittlung von Rollen musika­
lischen Verhaltens im Sozialisationsprozeß 27 (siehe Abbildung 12). 
G. Kleinen erklärt den Vorgang musikalischer Sozialisation im frühen 
Kindesalter mit Hilfe zweier Prinzipien : durch das der Dit/ereflzierUtzg 
und das der Katlalisierung bzw. Vedestigung, Das erste Prinzip läßt 
sich am ehesten bei der musikalischen Wahrnehmung, bei der sprach­
lichen Verständigung über Musik und bei praktisch-musikalischen 
Fertigkeiten verfolgen. »Das Kind lernt, immer feinere Unterschiede 
nach Tonhöhen, Lautstärken, Tondauern und K langfarben zu ma­
ehen ... Die Fähigkeit, sich sprachlich über Musik zu verständigen, 
wächst mit dem Alter .. . Aucb die praktisch-musikalischen Fertig­
kei ten düferenzieren sich aus.« 28 Diesem ersten Prinzip der Differen­
zierung ist das zweite Prinzip der KaoaIisierung oder Vetfestigung 
diametral entgegengesetzt. Dies läßt sich besonders deutlich an deo 
stimmlichen Äußerungen des Kleinkindes nachweisen. Diese sind an-
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Abb.12: Die Vermittlung VOn Rollen musikalischen Verhaltens im 
Sozialisationsprozeß. 

fangs . in kein diatonisches System zu bringen und sind auch rhyth­
misch amorph ... Von ejner ,Urterz< oder einern >Eintonglissando< 
kann keine Rede sein « te. Vielmehr sind ßrnikro-melodischeIntervalIe«, 
die häufig in Art emes Glissandos aneinandergereiht sind, typisch für 
die ersten kindlichen Gesänge. Dadurch, daß der Anteil solcher Wen­
dungen im Verlauf des zweiten Lebensjahres merklich zurückgeht, 
»entsteht als Gesamteindruck eine größere Ähnlichkeit zum diatoni­
schen System« 30. Im Laufe des dritten Lebensjahres lernen die Kinder 
Lieder annähernd nichtig« nachzusingen. Dureh das vermittelte dia­
tonische Liedgut nähert sich das Singen der Kinder immer mehr dem 
Tonsystem der Kinderlieder an .• Von der ursprünglicb wenig geglie­
derten Mannigfaltigkeit sind die Möglichkeiten auf wenige distinkte 
Stufen innerhalb eines geringen MeJodienumfangs eingeengt.« 31 Durch 
sozialisationsbedingte Kanalisation reduziert sich also der ursprüng­
liche Reichtum an kleinkindlichem »TräUermaterial. auf Ruf terz und 
Leierformel. Das Entsprechende gilt für die Ausprägung des gesamten 
musikalischen Erfahruogshorizonts, d . h. der EinsteJlwlgs-, Wahrneh­
mungs- und VerbaJteosstruktur, die auf ein begrenztes Repertoire mu­
sikalischer Materialien und Strukturelemente beschrä nkt wird hzw. 
bleibt. Auch das Verhaltensrepertoire der anfangs vielgestaltigen, in-
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dividuell verschiedenen spontanen körperlichen Reaktionen auf Musik 
wird fortschreitend eingeengl und einander angeglichen. 
Noch stärker trifft dies auf den Bereich der sekundären Sozialisation 
im Jugendalter durCh Glcichaltrigengroppen zu, durch die ein begl'enz~ 
tes Repertoire an VerhaJtcnsweisen (mit vielfach ausgeprägtem Ritual­
charakter) vermittelt wird, das oft Solidaritä t signalisiert. Spätestens 
seit der Entwicklungsphase der Pubertät wird der elterliche Einfluß 
(der direkt oder indirekt wiederum durch den der Massenmedien 
geprägt und ergänzt bzw. durchkreuzt wird) ebenso wie der der Schule 
teilweise oder ganz ersetzt durch den der Gleichallrigengruppen (peer 
groups), die in ihren Einstellungen und Verhaltensnormen meist im 
deutlichen Gegensatz zu denen dcr Eltern und denen der Schule 
stehen. 
Im Extremfall bilden sie sich im Jugendalter zu . Teilkulturen« oder 
»Subkulturen« nus, indem sie ein verhaltensbestimmendes System von 
Werten, Normen und Symbolen entwickeln, das sich bewußt und 
deutlich von dem der Gesamtgesellscbaft unterscheidet und in dem die 
Musik als Symbol der Gegenwerte und -normen eine zentrale RoUe 
spielt. Diese werden auf dem Wege kollektiver Identifikation verU:m~r­
licht, so daß man VOn einer »subkullurel/en S01.talisalion durch Mu~ 

sik«" sprechen kann. Besonders Pop, Rock, Beat, Blues und Folklore 
sind die Vehikel dieser SoziaJisation, die sich entscheidend auf das 
Hören und Verstehen auswirkt und die sich nicht scharf von der »kul­
turindustrielIen Sozialisation durch Musik« /J/J abgrenzen läßt. 

2.9.4. Sozialisation durch musikalische Massenkomnlunikntion 

Seit Verbreitung der Massenmedien sind aUe Sozialisationsinstanzen, 
-bereiche und -phasen mehr oder weniger in den Einf1ußbereich der 
. Kulturindustrie. (Adorno) geraten, die ihre spezifische Ausprägung 
im Musikmarkl gefund en hat.34 Dieser gehört zu jenen »objektivierten, 
institutionellen Mächten, von denen die Sozialpl'ozesse, .und damit die 
Individuen . . . abhäogen« Sei . H ieraus ergibt sieh die zentrale Bedeu­
tung des Musikmnrkts für die Sozialisation Jugendlicher und Eewach­
sener. Sie entfaltet sicb auf dem Wege über musikalische Massen­
kommunikation, deren sozialisatorische Funktion sicb am besten mit 
Hilfe des oben entwickelten Sozialisa tionsmodells erklären läßt. Ineer· 
halb dieses Modells spielen kollektive Identifikationsprozesse und ihre 
pädagogisch bedeutsamen Auswirkungen eine besondere Rolle. Sie 
geschehen vornehmlich durch jene Musik als Medium, die im kultrn­
industriellen Produktions·, Vervielfältigungs-, Verteilungs- und Kon-
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sumtioDsvorgaog den Hauptanteil ausmacht: die Popularmusik, ins­
besondere Schlager und Popmusik." Diese Musik gewinnt - äbnlicb 
wie die Sprache - die Funktion von Symbolen, die Bedürfnisdisposi­
Honen widerspiegeln l bestimmte Eins tellungen, Wahrn.ehmungs- und 
Verhaltensweisen vennitteLn a7 und sich damit auf das Hören und 
Verstehen auswirken. 
Die Bedeutung der PopuJarmusik als Gesamtheit aller beliebten und 
massenhaft. verbrei teten Musik (einschließlich populä lier Stücke der 
»klassischen« Musik) für die Soz.ialisa tion und für das sazialisations­
bedingte Hören und Versteben läßt sieb außerdem aus den in 2.3. 
berei ts aufgeführten spezifischen Eigenarten ableiten: 

(1) Sie weist ein begrenztes Repertoire stets wiederkehrender Muster auf, 
deren Standardisieruog geschickt versehleiert wird durch aktualisierende 
bediirfnisorientiel1e Arrangements, interpretationen. Aufo3lbme- und Wie­
dergabetechniken und Werbegags. 
(2) Ihre Stücke sind Uberwiegend kurz, einprägsam und überschaubar. 
(3) Sie wird von· bestjmmten Hörergruppen empjrjsch nachweisbar akzep­
tiert. 
(4) Die für Populafl'nusik charakteristi sehe »BeliebtheitsJreaktion« weist 
darauf hin, daß die Musik als Symbol für die Erfüllung lind Bestä tigung 
vorhandener Bedllrflli sse, Motivationen, Einstellungen, Wahrnehmungs­
und Verhaltcnsdisposil ioncu iUlerpl'ctiert werden kann. Hierin liegt die 
Erklärung u. a. dafü r, daß Schlager oder andcre beliebte Melodien für 
viele Erwachsene und daß Popmusik oder Folklore (im weitesten Sinne) 
für viele Jugendliche zu einem existenliellen Problem geweorden sind, zum 
Symbol für besondere Arten des Znsnmmenlcbens, sozialer Interaktion 
und gruppenspezifischer Kommunikation.38 

Die Sozialisation durch Musik, speziell dureh l'opularmusik, vollzieht 
sich u .•. auf dem Wege kollektiver Identifikation." Im musikalischen 
Bereich entfalten sich diese ldentifikntions'lorgänge vor allem auf 
drei Ebenen, die einander durchdringen und wechselseitig: beeinflussen: 

(A) Identifikation mit dem Star 

Die kollektive Idenrifikatlon mi t dem Starinterpreten (Dirigenten, 
Sänger, Instmment.listen, Pop- und Scblageridol) oder -komponisten 
tritt besonders dann ein, wenn die musikalisehen und vor allem außer­
musikalischen M erkmale und Eigenschaften, auf die sich die »Ver­
liebtheit« der Massen ricbtet (z . B. Aussehen, Verha1tf;:nsweisen. Le· 
bensgewohnbeiten, Gesinnungen und AnsiChten), möglichst genau mit 
der Bedürfnis- und Envartungsstruktur der H örerschicht überein­
stimmen. D as machen sich d ie kommeniell orientierten privaten Mas-
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senmedien (die sogenannte »Kulturindustrie«) z.unutze, indem sie teil­
weise auf der Bas is gezieHer Marktanalyse und Meinungsforschung 
mit Hilfe einer werbepsychologisch gesch ickten »image-Montage« be­
stimmte Stars a ls Leitbilder »aufbauen «. 
So werden z. B. folgende Faktoren bei der geschickten image-Montage 
eines Pop- oder Schlager-Stars berücksicbtigt: 

Fantasiereiche Konstruktion einer den Erwartungen und Vorstellungen 
der Zielgruppe entsprechenden Lebensgeschichte (»Life-Story«) durch ver­
sierte Werbepsychologen. 

Wahl eines zugkräft igen, wohJkl ingenden, fremdländisch anmutenden 
und dadu rch interessant wirkenden Künstlernamens (pseudonym), oft mit 
Scbwergewieht auf dem Vornamen (Freddy, Udo, Heintje, Vicky), der 
durch den Verlrautheitseffekt (Vorname = Du) die ·[dentifikation fördert. 

Auf die Bedürfnisse der Zielgruppe maßgcl'echt wgeschnittener Ent· 
wurf eines äußeren Erschcinungsbildes (»Typs«) , das geprägt ist durch spe­
zifische Frisur, Kleidung, Mimik, Gestik und Körperhaltung. 

Stilisierung eines spe~ifischeJ1. ebenfalls auf die Erwartungen der Ziel­
gruppe optimal abgestimmten Lebenswandels, der tatsächlich praktiziert 
oder vorgetäuscht wird. 

Kultivierung gewisser besonderer Eigenarten meist völlig nebensächlicher 
Art, die jedocb zur unverwcehselbar persönlichen Note des Stars hoch· 
stilisiert werden (z. 0 . Udo Jtirgens' »Kamillentee«, auf den er selbst sogar 
in eigenen Liedertexten anspiel t). 

Abstimmung der weltanschaulichen Einstellung sowie sonstiger VorHe­
beo und Neigungeo außermusihliseher Al't (20. B. Lieblingsgetränke, -ge­
ricbte, -tiere usw.) auf die Erwart'ungen der Zielgruppe. 

Inszenierung wirkuog..'\voller, manchmal sogar schoekierender Skf\ndalge· 
schichten, um den Star im öffentlichen Bewußtsein zu verankern (vgl. die 
Klatschspalten von llIustrien en). 

Auswahl von Pop· oder Schlagertiteln, die in Text und. Musik auf die 
Eigenarten des Stars abgeslimmt sind und sie verstärken. 

Gemeinsamer Auftritt mit bekannten Stars, die nicht kon-kurrieren, sOß­
dern kontrastierend oder unterstützend das Image fördern. 

Diese .ußermusikalischen Faktoren beschränken sich keinesfalls auf 
den Sektor der ~U-Musik «, sondern finden sich in modifizierter, der 
andersartigen »ser iöseren « Zielgruppenstruktur en tsprechend abge­
wandelter Form auch im Sektor der »E-Musik«. 
fm Pop-Bereich spieleD bei der kollektiven Identifikation mit dem Star 
folgende musikaliscbe Bedingungen eine Rolle:" 

Die natürliche, unausgebildete, betont )t kul'tstlose« Stimme und Sing­
weise des interpreten, die, im Gegensalz zu der des ausgebildeten Openl­
sängers, den Eind·ruck »Das kann ich auch« hervorruft. Daher tritt die 
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geschulte Stimme gegenUber der ungescbutten. bloß durch technische Ver­
mittlung lt tragiähig« gemachten, zurück. Die JdentiJikelion wird außerdem 
durch die leichte re Möglichkeit der Nachahmung seiner Siogweise beim 
eigenen Siogen (zur Begleitung eines selbst gespielten Instruments wie Gi­
tarre oder Akk.ordeon) gefördert 

Aufnahmetecbniscbe Methoden bei der SchallplaUenproduktion wie 
Mikrophonaufstellung, Intensitälsregelung, Balanceveränderung, HalIzu­
satz, Formantenverlagerung lISW. begünstigen die 1dentifikation dadurch, 
daß sie einerseits den Star als eine allS der Masse herausragende Person 
erscheinen lassen, andererseits seine unmittelbare NÄbe vorspiegeln, die 
seiner klanghypnol ischen Botscbaft den suggestiven Charak.ter des ~espe­
cially for you« (Karl Kraus) verleiht. 

Auch Text, Melodie, Harmonik und Arrangement (sound) der vom Star 
interpretierten Titel stnd für die kollektive 1deotifikation wichtig. Dieser 
letzte Punkt leitet über zur zwei ten Ebene kollektiver Icienti ßkation, der 
mit Text und Musik populärer StUcke. 

(B) Identifikation mit Text und Musik populärer Stücke 

Die Identifikation mit Text und Musik populärer StUcke läßt sieb be­
sonders deutlich am Beispiel des Schlagers aufzeigen, 
»Die Wirkung von Schlagern, genauer vielleicbt: ihre soziale Rolle, 
wird man umreißen dürfen als die von Schemata der Identifikation. 
Sie ist vergleicbbar der der Filmstars, der Illustriertenkaiserinnen und 
der Schönbeiten von Strumpf- und Zahnpastareklame.« 41 

Zu den identifilcationsfördernden Merkmalen gehören einerseits fol­
gende Stilelernente, die seit etwa 150 Jahren in nur geringfügiger Ver­
änderung wiederkehren und beim Hörer den Bindruck des Bekannten 
und Vertrauten hervorrufen: 

Bestimmte Themenkreise, Inhalte, Ideologien, Wörter,. Wortkombina­
tionen, Reimpaare und StrophenIormen im Text. 

Bestimmte melodische, rhytlunisehe, harmonische Wendu ngen. 
Bestimmte For01schemata. 

Andererseits wird die kollektive Identifikation durch fo lgende aktuelle 
Elemente begünstigt, die sich an der jeweils wechselnden Sound- und 
Tanzmode orientieren: 

Arrangement durch aktualisierende Rhythmisieruog der Melodie bzw. 
ihre ~Un termalllng«: oder Begleitung durch einen Tanzrh}/tbmus und mo­
dische Instrumentation (Wahl aktueJler, gerade populärer Instrumente). 

Dem jewejligen Zeitstil entsprechende In1erprct.1tioosweise (Siog- und 
Spiela rt) durch einen populären Star. 

Aktuelle Aufnahmetechnik (elektro~akus li sche Klangmaoipulation). 
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Das ausgewogene Zusammenwirken VOn Vertrautem, Herkömmli­
chem, Überliefertem, Bekanntem einerseits und Aktuellem, Neu- und 
Fremdartigem, zuweilen Schockierendem andererseits begünstigt also 
die kollektive Identüikation mit einem musikalischen Produkt, das 
auch Interpretation und Aufnahmetechnik umfaßt. 

(C) Identifikation mit der Gruppe der Liebhaber (Fans) 

Bestimmte Arrangements- und Aufnabmemethoden fördern gleich­
zeit ig die Identifikation mit der Gruppe der F ans: Durch ein spezifi­
sches Verhältnis von Solist (Einze1stimme) un d Background (Chor) 
drängt sich auch dem Hörer, der allein und einsam vor seinem Laut­
sprecher sitzt, das Gefühl auf, »er sei auch als Vereinzelter .. . einer 
von vieleo, die an dem klanglichen Geschehen teilhaben« 42. Er identi­
fiziert sich mit einer Gemeinschaft, die durch den Background-Cbor 
repräsentiert wird. 
Die kollektive Identifikation mit der Gruppe der Pop- oder Rock-Fans 
erfolgt vielfach aufgrund anderer Motivationen und sozialpsychologi~ 

scher Gesetzmitßigkeiten, zu denen u. 3 . Opposition, Protest, Eskapis­
mus gehören.4I Aber auch andere Hörergruppen, wie z. B. F reunde 
der Kammermusik, Freunde alter Musik, Abonnenten bestimmter 
Konzertreihen, Mitglieder von »Musikgemeindeo«, Verehrer bestimm­
ter Chöre, Orchester oder Solisten identifizieren sich nicht nur auf­
grund musikspezifischer, sondern auch aufgrund allgemeiner sozial­
psychologischer Bedingungen mit ihrer Gruppe.44 Am Beispiel der 
kollektiven Identifikation zeigt sich deutlich, in welch starkem Maße 
das Hören und Verstehen von Musik durch sozialpsychologiscbe Fak~ 
toren geprägt wird (vgl. die Fallstudie in 2.0.). Wenn Musikunterricht 
als Ziel Emanzipation im Sinne einer Befreiung von Fremdbestim~ 

mung in Richtung auf Selbstbestimmung, Mündigkeit, ldentitätsfin­
dung, Icb-Stärkung und Selbstverwirklichung anstrebt, kann er ' das 
Phänomen der unbewußten Fremdbestimmung durch kollekt ive Iden­
tifikation mit kulturindustrielIen Leitbildern wohl kaum umgehen. D ies 
gilt a llerdings nicht nur für das Facb Musik, sondern ebenso für andere 
Fächer zumindest im Bereich ästhetischer Erziehung. 
Die durch entspreChende Forschungsergebnisse im sprachlichen Be­
reich (vgl. 2.1.) bestätigte Erkenntnis, daß bestimmte Sozialisations­
vorgänge und die ihnen zugrunde liegenden Gesetzmäßigkeiten die 
Hör- und Vers tehensprozesse stark beeinflussen, wird im folgenden 
Kapitel wieder aufgegriffen und führt in 4. zur Entwicklung pädago­
gischer Konsequenzen. 
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3. Hypothesen zur kategorialen Erfassung musikalischer 
Verstehensvorgänge 

Versuch ihrer FOIIDulierung und Einordnung ins Bezugs/eId der 
Rezeptions-, Verstehens- und didaktischen Kategorien 
(Rauhe) 

Die mit Methoden und Detrachtungsweisen der verschiedensten Wis­
senschaften und TeHdisziplincn durchgeführten Untersuchungen des 
zweiten Kapitels dürften verdeutlicht haben, wie vielschichtig und 
komplex sicb das Problem Hören und Verstehen darstellt und wie 
schwer es ist, Hör- und Verstehensvorgänge in ihren mannigfachen 
Bedingungen zu erfassen. Sie lassen sich, wie die Ausführungen zum 
kommunikationstheorelischen und hermeneutischen Aspekt (2.1. und 
2.2.) zeigten, als Bezug zwischen Objekt und Subjekt begreifen. Dieser 
Bezug wird - wie die Analysen ergaben - durch die verschiedensten 
Bedinguogszusanunenhänge geprägt, die in den einzelnen ausgewähl­
ten Aspekten des vorangegangenen Kapitels von jeweils unterschied­
Lichen Gesichtspunkten aus beleuchtet wurden. Dies geschah vor allem 
im Hinblick auf ein pädagogisches Erkenntnisinteresse, das kommuni­
kative Kompetenz anstrebte und von einem handlungstheoretischen 
Ansatz ausging, 
Beim ;njormationsClsthetischen und statistischen Aspekl (2.3,) stand 
die Frage nach dem statjstiseh erfaßbarcn Repertoire an Strukturele­
menten und Elementenkombinationen des Objekts und seines Ver­
hältnisses zum Subjekthorizont im Vordergmnd.lIier wurde deutlich, 
daß die Größe der Repertoireübereinstimmung von Objekt und Sub­
jekt, die »Repertoireschnittmenge<o:: beider Horizonte, sich je nach 
sozialem und situativem Bedingungszusammenhang (der im sozial- und 
verhaltenswissenscbaftlichen Abschnitt untersucht wurde) vor allem 
auf die Intensität des »motorisch-reflektorischen«, »assoziativ-emo­
tionalen« und »strukturell-analytisehen« Hörens sowie auf die hiermit 
korrespondierenden Verstehensarten auswirken kann, sofern die psy­
choanalytischen und tiefenpsyehologischen Dispositionen dies zulas­
sen. 
Die Ausführungen zu diesem psychoanalytischen und lie/enpsycllolo­
gj"chen Aspekl (2.4.) vermittelten die in 2.7. und 2.9. bestätigte Er­
kenntnis, daß zumeist unbewußt verlaufende Abwehr~, Anpassungs~ 

und KonflikLlösungsmechanismen wie Identifikation, Projektion und 
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Rationalisierung deo musikalischen Hör~ und Verstehensprozeß - und 
zwar nicht nur den sub;ektorientierten - prägen und ihn entsprechend 
zu verzerren vermögen. Erst eine methodisch durchgeführte Selbst­
reflexion und Selbsterfahrung im psychoanalytischen Sinne kann da­
her einen UD verstellten Zugang ZUr Musik ennöglichen durch die 
Bereitstellung von krealiven Icb·Funktionen wie Flexibilität und lnte­
grationsfähigkeit. 
Wjdmeten sich die Untersuchungen zum psychoanalytis<:heo und tie~ 
(enpsychologischen Aspekt primär deo Hör- und Verstehensbedin­
gungen des Subjekts, so befaßten sicb die AusführungeIl zum struk­
turana/Ylischen Aspekt (2.5.) (ebenso wie die Zum informl3.tionsästheti­
sehen Aspekt) vorrangig mit den Problemen der Erfassung der Objekt· 
gestalt, ohne allerdings die Belange des Subjekts aus den Augen zu 
verlieren, wie die Entwieklung der interdisziplinären Korrespondenz­
analyse als IntegrationsmodeJ.l musikalischer Analyse zeigte. 
Spätestens in diesem Modell wurde deutlich. in welch starkem Maße 
alle vorher untersuchten Aspekte des Hörens und Verstehens durch 
soziale Bedingungen geprägt sind. Daher kommt den Ausführungen 
über den sozia/wissenscllaltllclren Aspekt (2.6.) ähnlich zontra1e Bedeu­
tung zu wie denen über den kommuoikatioDstheorelischen und berme­
neutischen Aspekt. 
Aus dem sozialwissenschafllicben Aspekt ergaben sich gleichsam als 
Teilgesichtspunkte einmal der ve,ha/(enswlssenschaltlich" und der ,e­
zeptlonspsyclw/ogische Aspekl (2.7. und 2.g) und zum andern der 
eng damit zusammenhängende sOl. ialisQlion:rtheoretisdle A spekt (2.9.), 
der die Brucke zu den pädagogischen Konsequenzen in 4. schlägt. 
Befassen sicb die Abschnitte unter 2. mit den jeweils von einer Einzel~ 

wissenschaft aus beleuchteten Aspekten des Bezugs zwischen Objekt 
und Subjekt des Hörens und Vcrstehens, so wird in diesem Kapitel der 
daran anknüpfende Versuch unternommeo, Verstehenskategorien als 
zunächst hypothetische Erkenntnisinstrumente zur Untersuchung der 
Beschaffenheit, Struktur, Ricbtung und Intention der komplexen und 
vielschichtigen Hör~ und Verstehensproz.esse zu entwickeln. Auch hier­
bei ist das Erkenntnisintcresse wiederum ein pädagogisches und orien­
tiert sich am handjungsbezogenen Ansatz einer kritisch-kommunikati­
ven Musikdidaktik. D aher zielt das Dezugssystem der Rezeptions- und 
Verstehenskategorien stringent auf die in 4.6. dargelegten didaktischen 
Kategorien bin. Sie sind als Prinzipien aufzufassen, mi t Hilfe derer 
Hör- und Verstehensprozesse in RiChtung auf »kommunikative Kom­
petenz« didaktisch gezielt verändert und beeinflußt werden können. 
Die Probleme, die sich bei der Planung und Gestaltung l!ines solchen 
handlungsorientierten Musikunterricbts ergeben, sind in Form eines 
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systematischen Katalogs (gleichsam einer .cbeck·list«) von 36 katego­
rialen Fragestellungen aufgelistet und in Beziehung gesetzt zu den 
verschiedenen Aspekten des zweiten KapiteJs sowje zu den Gegen­
stands- und Lernbereichen VOn 4.4. Da »kommunikative Kompetenz« 
als reflektierte Annäherung von Verstehensobjekt und Verstehens­
subjekt verstanden und Musik ohnehin primär als spezifische H and­
lungsabfolge aufgetaßt wird (vgl. 1.1.), erscheint der Begriff der Hand· 
l ung im bandlungstbeorelischcn Sinne für unser Erkenntnisin teresse 
besonders relevant; denn im kommunikativen Handeln fallen Ver­
stebensobjekt und Verstebenssubjekt deshalb zusammen, weil der Vor­
gang kommunikativen Handelns definitionsgemäß zumindest tenden~ 
zieH die Einheit von Wahrnehmung und Verhalten, Rezeption und 
Aktion, Reflexion und Interaktion, Hören und Musizieren, Verstehen 
und Interpretieren (Realisieren, Produzieren und Reproduzieren) her~ 
zustellen versucht. Eine detailliertere Begründung für die Wahl des 
handlungstheoretischen Ansatzes findet sich in 4.1. und 4.2. 
Die Entwicklung von VerstebenskategorieD ist deshalb besonders 
schwierig, weH der Hörvorgang in gewisser Hinsicht bereits einen 
Verstehcnsprozeß impliziert., wie in 1.2. und 2.1. gezeigt wurde 1. 

Außerdem verbietet der Verlaufscharakter (die Prozessualität) des 
Versteheas eine scharfe Kategorisierung, die stets Gefahr läuft, als 
Schematisierung und Verdingliehung (Hypostasierung) mißverstanden 
zu werden. 
Am ehesten ist eine kategoriale Bestimmung spezifisch massenmedial 
geprägter Hör~ und Verstehensprozesse im Bereich der für die Soziali­
salion entscheidend wichtigen musikindustriellen Massenkommuni­
kation möglich, denn diese führt zumindest tendenziell bei einer breiten 
Hörerschicht zu einer Kaoalisierung und Schabionisierung des Hörens 
und Verstehens (vg1. 2.9.), die durch geeignete didaktische Maßnah ­
men aufzulösen zentrale Aufgabe handlungsorientierter Musikpäcl~ 
agogik ist '. 
Insbesondere die durch Massenmedien und Musikmarkt gesteuerte Ab~ 
stimmung zwischen dem . Angebot. an Musik (d. h. Objektslruktur, 
jhrer VermitUungsweise 1.1Od Präsentation) und »Nachfraget: (d . h. 
Subjeklstruktur und Rezeplionsweise der Konsumenten) verfestigt und 
kanalisiert die Bör- und Verstehensvorgänge, um sie im Dienste einer 
gezielten Verbreitung von Musik desto lekh ter len_kbar und manipu~ 
Iierbar ZU machen. Diese an kommerziellen lnteressen ausgerichtete 
Tendenz des Musikmarkts und der musikindustriellen M assenkommu· 
nikntion betont auch Holzer in seinen Hypothesen zur »Synchronisa· 
tion von Inhalten und Mechanismen der Massenkommunikation mit 
sozialer Lage und Dedürfnisdisposition des Publikums« 3. Diese Hypo~ 
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thesen beruhen auf den Ergebnissen umfangreicher amerikaniscber 
empirischer Untersuchungen 4, die von größter vCl'haltenstheoretischer 
Bedeutung sind. Naeh der empirisch abgesicherten Hypothese Hotzers 
fUhrt die massen kommunikative Synchronisation von Objekt- und 
Subjek1struktur zu einer ökonomisch gesteuerten ,»Hodzontverschmel­
zung«, die sieb durch ihren Fremdbestinunungscharakter grundsätzlich 
von der in 2.2. dargestellten :oHorizontannäherung ce und »Horizont­
verschmelzung« des »hermeneutischen Zirkels« unterscheidet (vgl. 
2.2.). Die Synchronisationshypothese geht allerdings Uber die Verfesti­
gung und Kanalisierung der Verstehensvorgänge und über die fremd­
gesteuerte »Horizontverschmelzung« weit hinaus und zielt auf den 
Widerspruch, der beim Rezipienten zwischen dem Bewußtsein seiner 
sozialen Lage einerseits und seiner Unfähigkeit, diese Lage handelnd 
zu verändern, besteht. Diese »kognitive Dissonanz« wird dadurch Rb­
gebaut oder gemindert, daß massenmediale Angebote rezipiert wer­
den, die die eigene Situation als im Grunde gar nicht s.o schlecht er­
scheinen lassen. Die primär inhallllcb orientierte Synchl'onisalionsw 

hypothese wird - allerdings beschränkt auf den syntaktisch-stJ:ukturel­
len Aspekt - bestätigt durch die in 2.3. dargelegten infonnationsästhe­
tiscben Untersuchungen zum Phänomen der -Popularitiit von Musik; 
denn diese haben gezeigt, daß gerade jene Objektstrukturen die größte 
Aussicht auf Popularität besitzen, die eine optimale Korrespondenz 
mit der Empfangerstruktur (Subjektstruktur) aufweisen. Hiermit soll 
jedoch nicht behauptet werdeo, daß ersteos die Rezeptions- und Ver­
stebeosweise immer und ootwendigerweise an das strukturelle Reper­
toire des Objekts gebunden sei und daß zweitens nur jen,e Musik popu­
lär wurde, die das statistisch untersuchte konstante Repertoire ao 
Strukturelemenlen aufweist. Die vorschnelle Unterstellung der Exi': 
stenz eines solchen verkürzten direkten Bezugs zwischen Objekt- und 
Subjektrepertoire, zwischen der Beschaffenheit von Angebot und Re­
zipient würde die Vielscbicbtigkeit der Bedingungen musikalischer 
Massenkommunikation verkennen und ins Stadium inzwischen längst 
überhol ter behavioristischer Positionen zurückfallen. Dennoch dürfte 
unbestreitbar sein, daß durch den der massenmedialen Verbreitung 
und Popularisierung von Musik zugrunde liegenden Abstimmuogs­
mechanismus, der sich nachweislich auch auf populäre klassischwfO­
mantische Kunstmusik erstreckt 6, ein kommerzieller Regelkreis zwi­
schen Angebot, Verrnittlung (präsentation) und Nachfrage entsteht. 
Mit einiger PlausibiliLät HeBe sich die Annahme vertJreten, daß das 
Phänomen der Struktur- und Repertoirekorrespondenz zwischen Mu­
sikangebot und Konsumeolenverhalteo (als konstitutiven Merkmals 
der Popularität von Musik) an einen entsprechenden, Uber einen län-

162 

geren Zeitraum andauernden Stabilisierungsprozeß gebunden ist. 
Einen Beleg für diese Annahme dUrfte u. a. die Tatsache bieten, daß 
im RabLnen des Popularmusikbereichs eine mehr als 150jährige 
Stagnation des Repertoires an musikalischen Strukturen, StruktureIe­
menten und Materialien empirisch nachgewiesen werden konnte. Die 
dadurch bewirkte FestSChreibung und Zementierung der Prädisposi­
tionen der Konsumenten. d. b. ihrer Bedürfnis-, EinsteBungs-, Erwar­
tungs". Wahrnehmungs- und Verhaltensdisposition, führte schließlich 
zu der für den Zusammenhang Hören und Verstehen bedeutsamen 
Entfremdung, d. h. der Diskrepanz zwischen Sein und Bewußtsein, 
zwischen Realität und Wahrnehmung, Wirklichkeit und Erfahrung. 
Bezogen auf unsere spezielle Fragestellung, ergeben sich aus dieser 
maoipuHerten Struktur korrespondenz und Repertoirekongruenz VOn 
Objekt und Subjekt wesentliche Folgerungen für den Hör- und Ver­
stehensprozeß, der dadurch - wie gesagt - einseitig kanalisiert, sche­
matisiert und erheblich eingeschränkt wird. Im Rahmen der Massen­
kommunikation jener Musik, die nach den Wirtschaftsberichten des 
Bundesverbandes der Phonographischen Wirtschaft fast 90 '/, des ge­
samten SchallplaUen-Absatzes bestreitet, überwiegen jene zumeist un­
bewußt verlaufenden Hörvel"haltensweisen, die wir als 7.erslreute, m olO­

riscltwre/lektorische und assoz.iative Rez.eption bezeichnet haben . Ihnen 
entsprechen die Verstehensvorgänge. die wir »rudimentäres Verste­
hen « nennen möchten. Man könnte sie aucb mit den Begriffen restrin­
giertes oder regrediertes bzw. manipuliertes oder anpassendes Verste­
hen umschreiben; denn die massenmedial gesteuerte Annäherung von 
Objekt- und Subjektstruktur befreit das Verstehenssubjekt einerseits 
weitgehend davon, irgendwelcbe von kognitiven und affektiven Dis­
sonanzen begleiteten Anstrengungen zum Verstehen zu unternehmen. 
sieb bewußt und aktiv um eine »Horizontannäherung« an subjektiv 
neuartige, ungewohnte und zunächst sogar befremdliche Musikange­
bote zu bemühen. Andererseits wird das Verstehenssubjekt durch die 
manipulalive Horizontanoäherung in einer Weise dem Verstehensob­
jekt un terworfen, daß man io gelegenUicb auftretenden . Extremiällen 
von :omassenkommunikativer Verstehensdiktatur« sprechen könnte. 
Diese Feststellung darf aUerdings nicht dahingehend mißinterpretiert 
werden, als ob eine unmittelbare und djrekte Beziehung zwischen Ob­
jekt- und Verstehensslruktur bestünde. Hiervon kann insofern keine 
Rede sein, als sich das Verstehen grundsätzl ich - wenn auch mit jeweils 
verschiedenem Schwerpunkt - auf den gesamten Kommunilcations­
zusammenhang richtet. Das Verstehen eines einfachen Schlagers kann 
daher unter Umständen genau so differenziert und umfassend sein wie 
das Verstehen eines strukturell viel komplizierteren und vielschichti-
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geren Objekts etwa aus dem Bereiche der klassischen oder avantgar­
distischen Musik. Dies ist bei der Entwicklung der notwendig sich 
überschneidenden, auf ihre didaktische Verwendbarkeit hin konzipier# 
tcn Vcrstehcnskategorien berücksichtigt worden. 
Von dem leider weitverbreiteten rudimentären Verstehen, das - wie 
gesagt - nicht Dur von der strukturcnen und repertoireb'ezogenen Ob­
jekt-Subjekt-Korrespondenz, sondern vor allem von sozialen und öko­
nomischen Bedingungen musikalischer Massenkommunikation geprägt 
ist, heben sicb die erheblich schwieriger zu bestinullenden Ubrigen Ka­
tegorien des Verstehens insofern ab, als sie einen mehr bewußten und 
weniger fremdbestimmten Bezug zwischen Verstehensobjekt und Ver­
stehenssubjekt jmplizieren, wenngleich auch diese Verstehenskatego­
rien stark von gesellschaftJichen, sozialisatoriscben und lmassenmedia­
len Dedingungen abhängen. 
Bei den Kategorien des eindimensionalen VersteJums ist der Verste­
hensvorgang asymmetrisch bzw. eindimensional, weil er jeweils über­
wiegend auf einen Aspekt gerichtet und daher einseitig ist: Er verläuft 
entweder primär in Richtung auf das Verstehensobjekt (beim objekt­
orientierten Verstehen) oder primär in Richtung auf da!S VerstehcDS­
subjekt (beim subjeklorienlierten Verstehen). Das objektorientierte 
Versteben seinerseits zielt wiederum entweder primär auf die affektive 
Seite (beim empathlschen Verstehen) oder primär auf die rationale 
Seite (beim strukturellen Verstehen) . 
Beim objektorientierten Verstehen verläuft der Verstehe:nsprozeß also 
vom Verstehenssubjekt ausgehend in Richtung auf das Verstehensob­
jekt und versucht dieses in seinen affektiven bZ\V. rationalen Implika­
tionen möglichst differenziert zu versteheo, d. h. mägliclbst breit »auf­
zufächem« und aunuschlUsseln. Man könnte hierbei vereinfachend 
von einem :oselbstvergessenen«, sicb im Objekt »verlie:rcoden«, sicb 
diesem bewußt hingebenden Verstehen sprechen, das sicb auf der 
emotional-einfühlenden intuitiven Ebene des »empathiscben Versle­
hens« oder auf der sachbezogen analysierenden, auf dh:: rationale Er~ 
fassung der Struktur gerichteten Ebene des »strukturel len Verstehens« 
vollziehen kann, wobei dieses strukturelle Verstehen wiederum ent­
weder nur analytisch auf die Erkenntnis des strukturellen Details oder 
aber auch synthetisch auf die Erkenntnis jener manoigf.lltigen Bezüge 
gerichtet sein kann, welche die Details in eine mehr od,er weniger ge­
schlossene Ganzheit integrieren. Diese Verslehenskategorien korre­
spondieren eng mit den Hörkategorien der empathische.n und struktu­
rellen (d. h. strukturell-analytischen und strukturell-synthetischen) 
Rezeption. 
Beim subjektorientierten Verslehen liegt der Akzent des Vex:stehens 
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auf der Subjektsei,e: Nicht die Differenzierung und strukturelle Er­
fassung des Verstehensobjekts steht im Vordergrund, sondern das sich 
selbst rellektierende Subjekt, das sich im Objekt als »Hohlspiegel. 
gIei<nsam vergrößert widergespiegelt betrachtet und seine eigene Er­
fahrungs- und Wahmehmungsstruktur differenziert aufgefachert fin­
det. Das Verslchenssubjekt erkennt sich in der Begegnung mit dem 
kaum oder nur »projektiv« aufgeschlüsselten Objekt wieder und ana­
lysiert sich selbst duroh aufmerksames Verfolgen des eigenen Re­
zeptionsvorgaoges, der verschiedenen eigenen Reaktionen, der eigenen 
Gefühle und Empfindungen, die das Objekt auslöst. Beim subjekt­
orientierten Verstehen wird das Objekt im ExtremfalI zum bloßen An­
laß einer differenzierten »projektiven« SubjekterschIießung reduziert. 
Mittelpunkt des Verstehens sind weniger die strukturellen Implika­
tionen des Objekts als mehl' die Erfahrungen, Erlebnisse, Erionerun· 
gen. Bedürfnisse, Neigungen, WUnsche und Erwartungen des Subjekts 
beim Hören und Verstehen VOn Musik, deren Auswahl und spezifi­
sche Struktur dementsprechend aucb nUI' eine untergeordnete Rolle 
spielen. 
Von diesen eindimensionalen, einseitig ausgerichteten Verstehensar ten 
unterscheiden sich die mehrdimensionalen erstens dadurch, daß es sicb 
um tendenziell symmetrische, gleichsam dialogische Verstehensvor­
gänge handelt, bei denen den »VerstehenspaI1nern« jeweils annähernd 
gleiche Bedeutung zukommt, und zweitens dadurch, daß der Ver­
stebensprozeß nicht primär jeweils in einer Richtung verläuft (ent­
weder vom Subjekt z"m Objekt oder umgekehrt), sondern grundsätz­
lich als Wecbselprozeß im Sinne umkehrbarer (reversibler) Kommuni~ 
kationsvorgänge erfolgt. 
Der wechselseitig sich vollziehende Verstehensprozeß des komm unika­
liven Verstehens begreift Musik als spezifisches Kommunikationsphä­
nomen, das sich als Wechselbezug zwischen Objekt und SUbjekt ent­
faltet (vgl. 2.1.). Diese Form des Verstehens führt gleichermaßen zu 
einer Differenzierung des Objekts wie des Subjekts und bewirkt über 
die Erkenntnis der mannigfaltigen Kon'espondenzen und Wechsel be­
züge zwischen Objekt- und Subjektstl1lktur und ihrer vielSChichtigen 
sozialen und situativen Bedingungszusammenhänge eine bewußte rew 

flektierte »Horizontannäherung«, d. h. eine Annäherung der »Erfah­
rungs- und Wabrnetunungsstandpunkte« durch wahrnetunend inter­
pretierende kreative Umgestaltung des real erklingenden Verstehens­
objekts. Dieser krealive Transformationsprozeß des kommunikativen 
Verstehens kann dUI'cbaus von kognitiven und emotionalen Dissonan~ 

zen begleitet sein, sofern er auf einer zunächst frustrierenden Erfah­
rung der Diskrepanzen zwischen Objekt und Subjekt beruht, d. h. vom 
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FrustrationserJebnis der »Struktur- und Horizontinterfe:renz« zwischen 
Objekt und Subjekt ausgeht. Das kommunikative Verstehen unter­
scheidet sich demnach also sowohl durch das kreative Moment der 
Transformation, das die konkreten Wahrnehmungs- und Erke!lntnis­
befunde interpretierend (d. h. gewichtend, auswählend und relationie­
rend) verändert und umgestaltet, als au~h durch die größere Frustra­
tionsloleranz gegenüber den mit dem mehrdimensionalen Verstehen 
grundsätzlich verbundenen kognitiven und emotionalen Dissonanzen 
prinzipiell vom rudimentären affirmativ-anpassenden Verstehen, das 
kognitive und/oder emotionale Dissonanzen tendenziell meidet 1). 

Interaktives Vers/ehen ist an Gruppenprozesse gebunden j in welchen 
die Dimension des kommunikativen Objekt-Subjekt-Bezuges durch die 
neu hinzutretende Dimeusion des sozialen Verstehenskontextes (vgl. 
2.6. und 2.7.) erweitert wird zur dreisteIligen Relation Objekt-Subjekt­
Gruppe. Damit werden die für musikalische Kommunikation wichtigen 
sozialen Verm ittlungs bedingungen in den Verstehensprozeß einbezo­
gen. Dieses interaktive Verstehen setzt Aktivitäten des Vers tehenssub­
jekts innerhalb der Gruppe voraus. Das Verstehenssubj,eltt nimmt den 
genannten kommunikativen Transformationsprozeß nicht als isoliertes 
Individuum vor, sondern als Mitglied einer verstehend kommuni­
zierenden Gruppe. Das verstehende Subjekt läßt sich also bei der 
kreativen Umgestaltun.g des real Erklingenden von anderen Gruppen­
mitgliedern inspirieren, ebenso wie es w,iederum die anderen Grup­
penmitglieder in ihrem Verstehen beeinflußt. Der interaktive Verste­
hensprozeß verläuft also als Vorgang in der Gruppe und schließt 
mehrdimensionale Interaktionen zwischen Individuum und Individuum 
(d. h. zwischen Verstehenssubjekten) sowie zwischen Individuum und 
G ruppe (d. h. zwischen Verstehenssubjekt und -grupp,e) ein, -die das 
kommunikative Verstehen erweitern und verändern (vgl. 2.4.). Da das 
Verstehensobjekt Musik selbst bereits als vorstruktu riertes System von 
Interaktionen, als spezifische Form modellstrukturierten Handelns ver­
standen werden kann 7, läßt sich das in teraktive Versle:hen von Musik 
als »Interaktion über Interaktion«, d. h. als »Meta-Interaktion« auf­
fassen. 
Beim handlungsbezogetJen Verstehen trilt als vierte Relation die der 
Ziele hinzu. Man könnte es insofern auch als intentionales inter­
aktives Verstehen bezeichnen. Der Verstehensprozeß reflektiert nicht 
nur das Verstehensobjekt und Vers tehenssubjekt, sondern darüber 
hinaus die Zielrichtung des Vel'stehensvorgangs, indern er die Frage 
nach der Intention und dem Erkenntnisinteresse des Verstehens stellt 
und den Vers tehensprozeß selbst zu problemalisieren, d. h. das Ver­
stehen u. a. mit Hilfe von Verstehenskategorien zu verstehen versucht. 
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tisdten Bezugsfeld 



Diesen auf Meta-Ebene sich vollziehenden Vorgang de,s handlungs­
bezogenen Vel'stehens könnte man »Meta-Verstehen « (d. b. Verstehen 
des Verstehens) nennen. Im Meta-Verstehen wird die herkömmliche 
Dichotomie Von Verslehensobjekt und Verstehenssubjekt aufgehoben, 
indem einerseits das Verstehenssubjekt selbst und andererseits der 
Objekt-Subjekt-Berug zum Objekt eines handlungsbezogenen Verste­
heosprozesses werden. Dieser Vorgang voll2.ieht sich in einer spezifi­
schen vierstelligen Relation von Objekt--Subjekt-Gruppe-Ziel, wobei 
alle beteiligten »Verstehenspartnerf> mehr oder weniger variabel und 
wechselseitig voneinander abhängig sind. (Auch die Musik wird ja 
nach unserem Verständnis als variab1cs Kommunikatioosphänomen 
aufgefaßt, das durch kreative Transformation wahrnehmend verändert 
wird.) Die vicrstellige Relation handlungsbezogenen Verstehens darf 
allerdings nicht als regelkreisartige Abhängigkeit im kybernetischen 
Sinne mißversta.oden werden. VieJmehr handelt es sich um eine mehr 
oder weniger offene, flexible interaktive Korrespondenz) die eher der 
»Struktu r des Spiels als Paradigma regelgeleiteten Handeins über­
haupt« 8 entsprieht. 
Die hier formulierten Hypothesen zur kategorialen Erlassung von Ver­
stepensprozessen, die unmittelbar in das unten entwickeLte handlungs· 
orientierte Modell kritisch·konununikativer Musikdidaktik eingeben 
und zur Formulierung didaktischer Kategorien und kategorialer Frage­
stellungen der Unterrichtsplanung und -gestaltung führen, sollen ab­
schließend grafisch veranschaulicht werden (siehe Abbildung 1). 

4. pädagogische Konsequenzen 

4.1. Ansiitze zu einer bandlungsorientierten Didaktik der Musik 

Hören. und Verstebenlemen als zentrales Problem musikpädagogi­
scher Kommunikation, Tl'ansformatioD llDd Interaktion 
IR/bke) 

In 2. wurde von verschiedenen Ansätzen und Perspektiven her der 
Versuch unternommen, »Hören und Verstehen« als dasjenige gnmd­
legende Kategorienpaar zu bestimmen, welches eine unlösbare Einheit 
in a1ten musikalischen bzw, musikbezogenen individuellen wie kollek­
tiven Kommunikations- und Interaktionsprozessen darstellt: So wie 
einerseits jegliches »Versteben« von Musik letztlich an die konkrete 
klangliche Realisierung musikalischer Verläufe in Raum und Zeit 
gebunden ist, die nur dem realen Hören zugänglich ist, so läßt sich 
andererseits musikalisches Hören keinesfalls auf die bloße Aufnahme 
und Verarbeitung akustischer Informationen reduzieren. Da »Hören 
immer zu den Handlungen des ) Wahrnehmens< gerechnet« werden muß 
(vgl. 1.2.) und somit keinen passiven Vorgang darstellt, sondern stets 
scbon mit Interpretationsanteilen einhergeht, ist es erforderlich, einer 
isolierenden Überbewertung einzelner Hörkomponenten entgegen die 
Konstitutionsbedingungen des sich zudem auf verSChiedenen, einander 
ergänzenden Wahmehmungsebenen vollziehenden Kommunikations­
phänomens ;:pMusik« zu analysieren. Hierzu muß der Vorgang musika­
lischen Hörens allerdings in seinem ständigen Wecllselspiel mit ande­
ren Wahrnehmungs- und Kommunikationsprozessen betrachtet wer­
den. Um derartige VermiUlungsbedingungen musikalischen Hörens 
zu erkennen, bedarf es entsprechender Reflexion und Interaktion in 
Form des Kommunizierens durch und aber Musik. Diese kommunika­
tive Reflexion und Interaktion kann auf unterschiedlichen Ebenen des 
Versteheos erfolgen, denn es »gibt keinen elementaren psychischen 
Akt des Hörens, in welchem alles das enthalten wäre, was das Wesen 
des Musikverstehens konstituiert. Zum Verstehen gehören mehrere 
sehr unterschiedliche Akte, die auf verschiedenen Ebenen des Vor· 
stellungsvermögens ablaufen. Dabei bildet jede die Basis rUr die Akti­
vierung der höheren, ihr superponierten Ebene. Ihnen entsprechen 
psychische Funktionen_ von ziemlicb unterschiedlicher Natur, die dar­
auf hinweisen, daß das )musikalische Verstehen< ein Komplex von 
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vielerlei Vorgängen ist, die sich gegenseitig ergänzen und bedingen«.. l 
Die in 3. entwickelten Verstehenskategorien, die mit Hörkategorien 
korrespondieren, stellen den Versuch dar, diesen Komplex verschiede­
nef, auf unterschiedlichen Ebenen und in verschiedenen Richtungen 
verlaufender Ver.stehensvorgäoge zu erfassen und durch ein katego­
riales Begriffsinstrumentarium der genaueren Erkenntnis zugänglich 
ZU machen, wobei sich - wie bei jedem Porschungsvorhaben - durch 
die Anwendung dieser Kategorien auf konkrete Vel's,tehenspl'ozesse 
und Verstebenssituationen durchaus zeigen kann, daß die eine oder 
andere Kategorie modifiziert werden muß bzw. sich als ungeeignet 
erweist. 
Das erste Stadium der Erprobung der Hör~ und Verstebenskategorien 
ist ihre Verwendung bei der Entwicklung eines rousikdidaktischen Be~ 
zugsrahmeos. Hierbei wird von einem handlungsorientierten Ansatz 
ausgegangen, der geeignet erscheint, die in 2. und 3. gewonnenen Er­
kenntnisse in einen didaktischen VerwertungszusamIDIenhaug einzu­
bringen. 
Wenn hier der Begriff »)Handeln« in das Zentrum einer didaktischen 
Konzeption gestellt wird, so geschieht dies nicbt nur wl~gen seiner be­
sonderen Affinität zu Hör- und Verstebensprozesseo bzw. ihrer Er­
kenntnis und Vermittlung, sondern vor allem auch aus folgenden 
Gründen, die einer näheren Erläuterung bedürfeo. Zunächst kann 
festgestellt werden, daß der Begriff »Handeln. weitreichender und 
differenzierter zugleich ist als etwa der Verhaltensbegriff im behaviori­
stischcn Sinne. Während» Verhalten« zumeist als die Gesamtheit aller 
extern beobachtbaren bzw. meßbaren Lebensvorgänge eines Organis­
mus definiert wird, wobei ßewußtseinsprozesse zu bloßen Begleiter­
scheinungen des Verhaltens reduziert werden, übelwindet die Katego­
rie des HandeIns die strikte Trennung von Innerem und Außerem, von 
Bewußtsein und Verhalten, VOn Erfahrung und Tätigkeit. Das mit 
jedem Handlungszusammenbang verknüpfte Moment der »Gerichtet~ 

heit«, der Intentionalität, erfordert stets die Antizipation, die gedachte 
Vorwegnahme von Handluogsabläufen - sei es »prob4~handelnd « jm 
reflektierenden Bewußtsein oder in gleichsam automatl:iierter Form-, 
um sie auf ein Ziel bzw_ eine Absicht hin »ausrichten« zu können. 
Handeln als anthropologische Grundkategorie verbindct daher mensch­
lichcs Denken und Tun durch »Probehandcln« bzw. Reflexion und 
entsprechende Aktion. An diesel' Stelle wird zugleich de:utHch, daß der 
Verhaltensbegriff, wie er zumeist in erziehungswisseoschaftlichen Ab­
handlungen etwa im Hinblick auf die Unterscheidung ~~ischen Schü­
ler- und Lehrerverhalten anzutreffen ist, für sicb genommen nicht 
ausreicht, um als grundlegende pädagogische Kategorie di.enen zu köo-
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n Scheinbar identische Verbaltensakte können durchaus von unter­ne . 
schiedlichen Zielen bzw. Absichten ausgehen. Umgekehrt kann aus der 
Unterschiedlichkeit beobacbtbarer Verhaltensweisen nicht stringent 
abgeleitet werden. daß ihnen keine gemeinsamen Ziele oder Abs_icbten 
zugrunde lägen. 
Didaktische Modelle, welcbe den Erziebungsvorgang als bloße kon­
trollierbare Verhattensänderung definieren und den Lernenden als 
steuerbares input-output-System betrachten, laufen daher Gefahr, die 
:»Ratteotauglichkeit« bestimmter behavioristischer Theorien unbesehen 
auf den Gegenstandsbereich menscblichen Erlebeos und Handeins ZU 

übertragen. Damit soll nicht die forschungspragmatische Bedeutung 
behavioristischer Ansätze namentlich in der Lerntheorie geleugnet 
werden. Die Kritik am Verhaltensbegriff behavioristischer P,rovenienz 
betrifft nur seine unreflektierte, ja bisweilen geradezu naive und daher 
so gefähr1iche Verwendung im Bereich der Erziehung, wo es doch 
primär um verantwortetes Handeln im weitesten Sinne und . damit 
wesentlich um Bewußtseinsphänomene geht. Dies gilt in besonderem 
Maße für den Bereich ästhetischer Erziehung, vor allem für den der 
Musikpädagogik, wie unten zu zeigen sein wird . Gerade die Curricu­
lu.atdiskussion der letzten Jahre hat deutlich gemacht, daß die einsei­
tige Ausrichtung am Verhaltensbegriff sowie dem damit verbundenen 
methodologiscben Instrumentarium zu unmittelbaren Widersprüchen 
führt, wenn allgemeine und vielfach postulierte Erziehungsziele wie 
»EmanZipation « oder »Kritische Kornmunikationsfäbigkeit« in kon-
1aete Lernziele der operationalisicrten Form Magers, d. h. in Termini 
meßbaren Verhaltens, überführt werden sollen. 
Wenn Mager bei Lernzielbeschreibungen Wendungen bevorzugt wie 
Auswendighersagen, Lösen. Aufzählen, Vergleichen u. ä., dagegen 
Begriffe wie Wissen~ Verstehen usw. wegen ihrer Vieldeutigkeit ab­
lehnt 2, so kann die damit beabsichtigte Kontrollierbarkeit von Lern­
erfolgen zwar als durchaus y,'Ünschenswert im Hinblick auf eine effek­
tive Gestaltung unterrichtlichen Lernens angesehen werden. Zum an­
deren muß aber bedacht werden, daß mit der Forde~ng nach der 
Operationalisierung von Lernzielen unter Umständen jene techno­
kratischen Tendenzen in der modernen Industriegesellschaft verbun­
den sein können, die auf totale Verftigbarkeit und Planbarkeit des 
Menschen ausgerichtet sind.3 Weder garantiert die bloße Forderung 
nach operational definierten Lernzielen. »daß diese Lernziele auch 
relevant sind« ", noch läßt sich ibr Präzisierungsgrad beliebig ver­
"feinem: »Denn eine vollständige Erfassung der Zielsetzung durch die 
Messung isolierter Verhaltensziele geht zwangsläufig mit einem immer 
größeren Fehleranteil einher, weil die Einbettung der kognitiven Ver-
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baltensweisen in ihre sozialen und emotionalen Kontexte immer weni­
ger erlaßt werden und der Gesamtzusammenhang verlorengeht.« (\ 
Aus deo bisherigen Ausführungen zur Problematik des Verhaltens­
begriffs als alleiniger pädagogiscber Kategorie läilt sich die Not­
wendigkeit ableiten, Erziehungsprozesse nicht auf fremdbeobachtbare 
Verhaltenseinheiten zu reduzieren, sondern Bewußtseinsprozesse aus~ 
drücklicb in den Untersuchungsbereich jeglichen pädagogischen Han­
delns einzubeziebcn. Dies bedeutet, daß die Selbstbeobacbtung als 
gleichrangige Methode neben die Fremdbeobachtung treten muß, wo­
mit allerdings eine Fillle von methodischen Schwierigke.iten verbunden 
ist, auf die an späterer Stelle im Rahmen des Verhältnisses von Fremd­
lInd Selbstverstehen noch eingegangen wird. 
Wenn zu Beginn dieses Abschnittes das »Handeln« deshalb als eine 
zentrale anthropologische Kategorie bestimmt wurde. weil der Mensch 
erst in der handelnden Auseinandersetzung mit sciner Umwelt die 
unterschiedlichen Formen seiner Existenz zu schaffen vermag) so läßt 
sicb daraus die Vermittllmg von Handilmgsjähigkeit als grundlegendes 
pädagogisches Postulat ableiten. 
Natürlicb ist dieser Gedanke nicht neu : Schon die traditionellen Bil­
dungstheorien versuchten, den Zugang zum Handeln pädagogisch zu 
erschließen. Allerdings sollLe dieses Problem in erster Linie vom Wis­
sen her gelöst werden, wobei man von der Voraussetzung ausging, daß 
dies »den Zugang zum Handeln gleichsam mitliefert lIDd daß eine 
Bildungstbeorie die Frage zu beantworten habe, wie der Menscb über 
das Wissen zum Handeln zu finden vermag« 6. Dieser bildungstbeore­
tischen Posit.ion steht jedoch die Erkenntnis gegenüber, daß die Ein­
sicht in bestimmte Problemzusammenhänge noch längst nicht garan­
tiert, daß dieses Wissen auch konkret in Handlung umgesetzt wird. 
Gerade von seiten der sozialpädagogjschen, gruppendynamischen und 
psycbotherapeutischen Forschung ist immer wieder mit großer Deut­
lichkeit gezeigt worden, wie wenig etwa eine nur kognitive Instruktion 
praktische Handlungskonsequenzen nach sich zieht, wie wenig eine 
nur rational-bewußtseinsmäßige Einsicht in den eigenen neurotisdlen 
KrankheitsverIauf wirkliCh helfen kann, persönIichee: Erleben und 
Handeln entsprechend zu verändern, solange solche Er:kenntnisse und 
Einsichten nicbt mit unmittelbarer eigener Erfahrung verbunden sind, 
d, h. solange sie bloßen vom eigenen Erlebnisborizont mehr oder we­
niger losgelösten Wissens- und Informalionscbarakter besitzen. Daher 
liegt es zum einen nahe. die eigene persönliche Erfahrung, welche ja 
notwendig an den entsprechenden Vollz.ug von Handlungen gebunden 
ist, al, ein konstitutives Moment für jegliches pädngog;iscbe Handeln 
anzusehen. Im Gegensatz zu Informationen sind pcrsönliche Erfah-
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rungen nicbt a.ustauscbbar. Sie sind unmittelbar mit dem Selbst des 
jeweiligen Individuums verknüpft und bilden die Grundlage für die 
Ausbildung seiner Icb-Identität. seines unverwecbselbaren Selbst. 
Zum anderen ergibt sich für das meoschUche Zusammenleben allge­
mein und in besonderem Maße für das erzicberische Handeln dic 
Notwendigkeit, über persönliches Erfahrungswissen in Form von 
wechselseitigen Informationen zu kommunizieren mit dem Ziel, eine 
VerStändigung über den Sinnzusammenhang von Handlungen bzw, 
Handlungsintentionen zu erreichen. 
Insofern ist pädagogisches Handeln vorrangig als kommunikatives 
Handeln anzusehen. Wird dementsprechend unterrichtliches Lehren 
und Lernen als Vollzug kommunikativer Handlungen aufgefaßt. so ist 
es notwendig, auf eine weitere Differenzierung hinzuweisen) die sich in 
dreierlei Hinsicht aus der Forderung nach Verständigung bzw. dem 
Ver-Handeln über Handlungsintentionen ergibt: 
Es jst von dabeI' nicht möglich, allein die Handlungsintentionen des 
jeweiligen Erziebers zum Ausgangspunkt jeglichen didaktischen Han­
delns zu machen. Vielmebr muß darauf abgezielt werden, Erfabrungs­
welten und Handlungsintentionen aller am unterrichtlieben Lern­
prozeß betei1igten als konstitutiv für die didaktische Konzeption 
anzusehen. Damit steUt sicb der Un1errichtsprozeß als ein lnterakfions­
vorgang dar, der auf die Verwertung gruppendynamischer Erkennt­
nisse und Methoden angewiesen ist. 
Erfahrungswelten sind an Lebenswelten und darllit an gesellschaft­
liebe Bedingungsfelder gebunden. Unterrichtliches Handeln im Be­
reich der Schule darf deshalb nicht Gefahr laufen, ein isoliertes Feld, 
gleicbsam einen pädagogiscben Scbonraum zu schaffen. Vielmehr muß 
handlungsorientierter Unterricht stets die Erfabrungswelten der am 
Erziehungsprozeß Beteiligten in Beziehung zu den Problemstellungen 
konkreter gegenwärtiger Lebenssi tuationen setzen, wobei das aus die­
sem Erkenntnisprozeß resultierende kritische Potential b.ildungs- und 
gesellschaftstheoretiscb zu reflektieren ist. Das bedeutet jedocb die 
Initiierung von Bildungsprozessen, die, indem sie den yermittlungs­
zusammenhang von Bewußtsein und Realität aufzeigen~ handfimgs­
relevant werden im Rahmen von Aktions- und Rejlexionsprozessen. 
Dabei darf eine an kommunikativen Handlungsvollzügen und Inter­
aktionsprozessen ausgerichtete Didaktik der inhaltlichen Dimension 
des Unterrichtsprozesses keine untergeordnete Rolle beimessen. son­
dern muß sie als eigenständige Ebene miteinbezieheIl, Gerade der 
letzte Hinweis scheint für die Entwicklung einer Didaktik der Musik 
von besonderer Bedeutung zu sein. Denn bildungspolitische Ausein­
andersetzungen und musikpädagogiscbe Veröffentl ichungen der letz-
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ten Jahre haben immer wieder gezeigt, wie leicht das Phänomen Musik 
aufgrund seiner relativen Abstraktheit seiner inhaltlichen Dimension 
beraubt und in ein bloßes Miuel-Zweck-Verhältnis überführt werden 
kann. Diese »Mediatisierungc kommt insbesondere in abstrakten Lem­
zielformuHerungen wie ~DifferenzieruDg und SensibiHsierung der 
audit iven Perzeption« zum Ausdruck, wo der Bildungsgegeostand Mu­
sik zum beliebig austauschbaren Objekt einer im Vordergrund stehen­
den akustisch-sensorischen Wohrnehmungsschuluog wird. 
Eine solche bloße Wahrnehmungsschulung verkürzt die genannten 
vielschichtigen und komplexen Prozesse des Hörens u.nd Verstehens, 
die stets auch die inhaltliche Dimension des Objekts in Relation zum 
Erfahrung,horizont des Subjekts implizieren. Deshalb muß der Unter­
richtsinbalt Musik daraufhin befragt werden, welche Bilduflgsmög­
JichkeilellJ konkreter gesprochen: welche spezifischen Erfahrungen 
und Fähigkeiten er zu vermitteln, welche spezifisChen Handlungs- und 
InterakUonsprozcsse er zu gestalten vermag. An diesen drei Problem­
feldern hätte sjch somit eine bandlungsorientierte Didaktik der Musik 
auszurichten. 
Kommunikatives Handeln im Bereich des Musikunterricbts bedarf, 
daran war ja diese Kategorie notwendig geknüpft, sowohl der Fähig­
keit bzw. Kompetenz., auf die Handlungen bzw. möglichen Hand­
IuogsinLentionen anderer eingehen und die eigenen Handlungen ent­
sprechend gestalten zu können, um sie wiederum für andere erlahrbar 
zu machen, als' auch des Vermögens, ein Verständnis über den ver­
handelten Unterrichtsinhalt zu erreichen. Dazu sind spezifische sub­
jektR und objektodentiene Verstehensprozesse notwendig, wie sie in 2. 
von verschiedenen Aspekten her beschrieben und in 3 .. kategorial er­
faßt wurden. Als zentrales Problem einer derartigen handlungsorien­
tierten Didaktik der Musik ergibt sich daher das Lehnl! lJ. und Lernen 
musikalischen Hörelrs und Verstehens, wobei der gesamte musikali­
sche KommunikationsR und Interaktionsprozeß in sein.cn verschiede­
nen Existenzstadien und Verlaufsebenen sowie deren vielfältigen Be­
dingungszusammenhäDgen herücksichtigt werden muß . Diese didak­
tische Zielperspektive soll entsprechend den zuvor entwickelten drei 
Problemfeldern im folgenden Abschnitt näber untersucht werden. 

4.2. Entwick1ung von ZielperspekUven hsndlungsorientierter Didaktik 

der Musik 

Musikalische Erlebens- und kommunikative H8ndlungskompetenz 

(Ribke) 

Entsprechend der Forderung, jeden Erziehungsprozeß als Interaktions­
prozeß anzuseben, in dem es darum geht, eine Verständigung über den 
SinnZusaromenhang von Handlungen bzw. Handluogsintentionen zu 
erzielen, kann nuch die Diskussion der fachspezifischen Zielpcrspek­
tiven nur im Rahmen von kommunikativen Handlungsvollzügen ge­
schehen. Das bedeutet jedoch, daß die Entwicklung entsprechender 
Konzeptionen nicht aHein von seiten der Musikpädagogik getragen 
werden kann, sondern auf die interdisziplinäre Kooperation zwischen 
Allgemeiner Didaktik) Fachdidaktik und entsprecbenden Fachwissen· 
schalten angewiesen ist. BerücksiChtigt man, daß die Formulierung 
von Zielperspektiven und entsprechenden LemzieJen grundlegend ist 
für die Auswahl von Inhalten und die Bereitstellung von VerfahrensR 

weisen im Musilrunterricbt, so kommt den Bntscbeidungsprozessen 
über Lernziele besonderes Gewieht zu. Die notwendige Befragung des 
Musikunterricbts auf seine spezifischen »Bildungsmöglichkehen« hin 
bzw. die Frage nach der didaktischen Verwertbarkeit des Phänomens 
»Musikf: kann dabei Dur jm Zusammenhang mit der Entwicklung 
neuer übergreifender Kriterien einer umfassenden »Theorie der Mu· 
sik« erfolgen, die aUe Bereiche der Musjk und ihrer BedingungszuR 
sammenhänge u. a. von der Produktion bis zur Reflexion usw. inte­
grieren müßte. Bei der Konzipierung cjner solchen »Theorie der Mu· 
sik«, auf deren mögliche Forsebungsperspektiven hier nur hingewiesen 
werden kann, werden Gesichtspunkte und Kriterien eine RoUe spielen, 
die ansatzweise im Rahmen eines interdisziplinären Vorgehens in 2. 
aufgezeigt WW'den. Bedeutsam im Hinblick auf den vorliegenden Pro­
blemzusammenbang dürfte insbesondere der kommunikahve Aspekt 
sein, weil er geeignet ist, die zuvor entwickelten Aspekte in wesentli­
chen Teilbereichen zu integrieren und didaktisch nutzbar zu machen. 
Danach stellt das Phänomen Musik nicht primär ein unveränderbares 
»Objekt« im Stnne eines unantastbaren Kunstwerks oder zur Ware ver­
dinglicbten Gegenstandes dar, sondern einen Kommunikationsprozeß. 
der sich auf verschiedenen, einander ergänzenden Codierungs-, Wahr­
nehmungs- und Verstehensebenen vollzieht und der von wechselnden 
V~rmittlungsbedingungen (wie Situation, Zeit, Medium usw.) abhängt. 
Angesichts der Komplexität und Kompliziertheit der dabei sich ab­
spielenden P.rozesse ist es notwendig, ein theoretisches Bezugssystem 
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zu entwickeln, welches in der Lage ist, sowohl die Enge und Be­
grenztheit einzelner disziplinspez.ifischer Konzeption.en zu übelwinden 
als auch Verfahren bereitzustellen, die der Vielfalt d"s Gegenstandsbe­
reiches angemessen si.nd. 
Dabei erweist sieh die Koromunikationsiorscbung als geeigneter fä­
cherübergreüender Bezugsrabmen, der infoIge em1es interdisziplinär 
verankerten methodoIogischen Instrumentariums theoretische Erkennt­
nisse und empirisch gewonnene Daten, die zumeist d.ivergierendeo wis­
senschaftlichen Spezialbereieben angehören, zueinander in Beziehung 
zu setzen und zumindest stellenweise die versch.iedenen Ansätze 
zu integrieren vermag. AJlerdings bedürfen kommunikationstheore­
tische Ansätze, die in der Mehrzahl aller Fälle kybernctisch-system­
theoretischen Modellbildungen unterliegen, weil diese in expliz.iter 
Form den (für das l'rozeßphänomen Musik besonders relevanten) Vor­
gang der kommunikativen RückkopplW'lg zu erfasse:n vermögen, einer 
notwendigen Ergänzung durch solche Aspekte und Untersuchungsbe­
funde die - wenngleich nicbt von ähnlicher theorletischer Stringenz 
wie kybernetische Darstellungen - geeignet sind, wesentlicbe von der~ 
artigen kommunikationstheoretischen Ansätzen nicht erfaBte Dimen­
sionen musikalischer Kommunikation und Interakti.on einer Klärung 
zugänglich zu macben. 
Das für die Musikpädagogik grundlegende Problem der Untenmchung 
musikalischen Erlebens und Handelns bzw. das der Bewußtseins- "nd 
Verbaltensänderung ist mit kybernetiscb.systemth"'ltetischen Metho­
den allein nicht zu lösen. Georg Klaus als einer der exponiertesten 
Vertreter des kybernetisch-systemtbeoretischen Ansatzes hat darauf 

. hingewiesen, daß die das menschliche Bewußtsein als blackbox inter­
pretierende Vorgehensweise im Sinne der Kybernetik Reflexionspro­
zesse, verstanden als relative Eigengesetzlichkeit des Psychischen, nicht 
adäquat zu erfassen vermag.1 Daher ist es erforderlich1 auf theoreti .. 
sehe Konzeptionen zUl'ückzugreifen1 die explizit mit der Edorschung 
von intrapsychischen bzw. Bewußtseinsphänomene.n und ihrer Pro~ 
zeßverläufe befaßt sind. Hierbei gewinnt die Psychoanalyse als eine im 
Sinne von Habermas methodisch Selbstreflexion in Anspruch neh­
mende Wissenschaft besondere Bedeutung, weil d€',ren rnetbodologi­
scher Bezugsrahmen sowobl verstehende als auch erklärende Verfah­
ren bereitsteUt, die in Verbindung mit der psychoanalytiscben Theorie 
der Kreativ ität (vgl. 2.4.) einen Beitrag zum Entwicklungs- und Be­
dingungszusammcnhang musikal ischen Hörens und Verstehens leisten 
können. Das psychoanalytische ModeU individueU"r wie kollektiver 
Identifikation mit lrullurindustriell produzierten, bedürfnjsorientierten 
Leitbildern, das an anderer Stelle ausführlich dargestellt ist " spielt 
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bier eine besondere Rolle. Allerdings bedilrfen viele der psychoana­
lytiscben Annahmen und Hypothesen noeh einer weitergebenden Klä­
rung ihres wisseDSchaits~ und erkenntnistheoretischen Stellenwertes 
sowie entsprechender empirischer Absicberung. 
Es muß an dieser Stelle betont werden, daß auch die Betrachtuog der 
Musik unter ihrem kommunikativen Aspekt ein spezifisches Verständ­
nis von Musik impliziert, welches selbst entsprechender Reflexion zu 
unterziehen wäre. EiDe definitive Festlegung dessen, was »Musik« ist 
_ oder audl nur, was unter »Musik « zu verstehen ist -, kann auch von 
diesem Ansatz her nieht erfolgen. Die Untersuchung von Musik ge­
schieht hier vorrangig unter dem Aspekt ihrer didaktischen Verwert­
barkeit. Insofern erscbeint es sinnvoll und auch notwendig, einen 
Musikbegriff zu verwenden, der nicht am ohnehin sehr umstrittenen 
traditionellen »Kunst-Werk«-Degriff ausgerichtet ist, sondern vielmehr 
auf den Funktions- und Wirkungsbereich von Musik abzielt: »Für den 
Didaktiker ist ein Kunstbegriff interessant, der perspektivisch auf 
Funktion und Wirkung von Kunst verweist, oder aus dem mindestens 
die Funktions- und die Wirkuogsfrage abgeleitet werden können.« S 

Dabei ist es zunächst, wie Gunter OUo tür den gesamten Bereich der 
ästhetischen Erziehung anmerkt, kein Nachteil, sondern durchaus vor­
teilhaft, »wenD auch Phänomene mit erfaBt werden, deren Kunstcha~ 

rakter nicht eindeutig ist« '. 
Zugleich weist die Betrachtung der kommunikativen Funktion von 
Musik den Vorzug auf, den Umersuchungsgegeostand nicht von vorn­
herein durch übergeordnete ästhetische Wertkriterien oder Systeme 
einzuengen, sondern Vorläufigkeit und Revidierbarkeit der jeweiligen 
Betrachtungsweisen und Modellvorstellungen ausdrücklich - gleiCh­
sam »per definitionem« - miteiozubeziehen. 
Um die spezifische Bedeutung von Musik im Rahmen eines hand­
lungsorientierten didaktischen Bezugsrahmens näher bestimmen zu 
können, ist es wesentlich, zunächst darauf hinzuweisen, daß Musik 
selbst als eine Folge von Handlungsvollzügen im weitesten Sinne be­
schrieben werden kann. Während heute die Kategorie »Handeln« 
namentlich in der Soziologie in einem sehr weitreichenden Sinn ver~ 
wendet und dabei auch auf Prozesse des Wahrnehmens und Denkens 
bezogen wird, tritt beim musikalischen Handlungsvollzug die ur~ 

sprUngliehe Bedeutung des Handlungsbegriffes wieder deutlich zutage, 
wenn man sich vergegenwä[tigt, daß »Handeln« sich ja herleitet von 
. Hand« bzw . • Handhaben « und damit das Gestalten verrnittels kör­
perlicher Tätigkeiten im urnfa.<senden Sinne meint. Denn in jedem Pali 
ist die akustisch-konkrete klangliche Realisierung von musikalischen 
Vorstellungen und Intentionen - sieht man einmal von dem Bereich 
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elekU'onischer bzw. computergenerierter Musikform,en ab - an den 
Vollzug psychomotorischer Aktivitäten gebunden. Anders etwa als 
bei den zielgericbtcten Prozessen problemlösendeo Deokeos oder de­
ncn der Wahrnehmung, auf die durchaus der Begriff Handlung anzu­
wenden ist, ist der musikalische Handlungsvollzug in besonderer Weise 
durch das unmittelbare Zusammenwirken psychomotorjscher, kogni­
tiver und affektiver Vorgänge gekennzeichnet. 
Die Isolierung gerade des psychomotorischen Berei<ilis von den mit 
ihm unmittelbar zusammenhängenden affektiven und kognitiven 
Funktionen generell dürfte in erster Linie sowohl eine Folgeerschei­
nung von Lebens- und Arbeitsbedingungen der modernen arbeitsteili­
gen Zivilisation und Berufswelt darstellen als auch - damit korre­
spondierend - auf bestimmte ideologisch verbrämte Lehrmeiouogen. 
Normen und Einstellungen zurückzuführen sein: Der Mensch ist vor­
rangig als ein »Kop[wesen« zu betrachten, wobei die Körperlichkeit, 
die alle menschlichen Handlungen begleitet bzw. für sie unabdingbar 
ist, allenfalls als eine Beg[eiterseheinung angesehen wiJrd. 
Berücksichtigt man, welch untergeordnete RoUe der Bereich psycho­
motorischen Lernens sowohl innerhalb der curricularen Lernzieldis­
kussion - Taxonomien tur dieses Gebiet liegen bislang nicht vor -:. im 
Lehrplan der allgemein- und berufsbildenden Schulen wie auch im 
späteren Berufsalltag des einzelnen spielt - psychomtJtorische Aktivi~ 

täten haben zumeist nur eine Funktion im Rahmen VOn fitness~Pro· 
grammen zur Regenerierung und Stabilisierung der .A.rbeitskraft -, so 
kommt einem handlungsorientierten Musikunten-icht, der deo psycho­
motorischen Bereich als durchaus gleicbwe11ig gegenUbcr dem affekti­
ven und kognitiven ansieht, besonderes didaktisches Po tential zu. 
Dabei ist zunächst das Unterrichtsfeld . Musik und B,ewegung im Ele­
mentarbereich«!1 - so der Titel einer jüngst erschienenen Untersu­
chung, bei der es darum geht, die Bedeutung von Musik und Bewegung 
im Zusammenhang mit Bild und Sprache fUr den frtlhkindlichen 
KomrnunikatioDsprozeß zu erforschen sowie entsprechende Materia­
lien für Eltern und Erlieher zu entwickeln - aus zwei GrUnden vor­
rangig zu behandeln: 

Ontogenetisch gesehen steUt das bewegungsmäßige bzw. körperliche 
Erleben und Handeln die ursprünglichste und direkteste Kommuni­
kationsform dar. Kindgemäßes Begreifen vollzieht !5ich 1m »Ergrei­
fen«, d, h. bewegungsbezogenes Handeln und haptische Erfahrung 
bilden eine Ejnbeit und sind weitgehend identisch. Dem entspricht, 
daß zwischen Ich und Nicht-Ich noch nicht unterschieden wird: »Das 
junge Kind lebt noch in einem Zustand ursprüngliche'r, spontaner Ein­
heit mit sieb selbst, seinem Körper und den Mensc:hen und Dingen 
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seiner unmi ttelbaren Umgebung,« 0 Dieser Zustand kano in Anleh­
nung an die amerikanischen Kreativitätsforscber Munsterberg, Mussen 
und Stein als ein unbewußt schöpferischer Zustand bzw. :» 815 Zustand 
schöpferischen Unbewußtseins« bezeichnet werden " wobei Kreativiw 
tät als ein »verstärktes Kommunikationsbedürfnis« in intra- und inter­
personaler Hinsicht definiert wird,s Erst in der handelnden Ausejna 

andersetzung m it sich und der Umwelt, wie sie in Formen kindlichen 
Spiels geschieht. vermag sich ein Identitä tsbewußtsein zu entwickeln. 
Infolge der engen funktioneUen Verknüpfung der sensorischen Sy­
steme G erfolgt die haptische Kommunikation und Interaktion in 
engem Wechselspiel mit den anderen Sionesmodaliläten, die ja alte 
von Anfang an funktionsfähjg sind. Während zunächst der taktile 
Bereich durchaus jm Vordergrund steht, gewinnen im weiteren Ver­
lauf der Entwicklung auditive und visuelle Kommunikationsformen 
zunehmend an Bedeutung und können durch spätere Abstraktions­
und Differenzierungsprozesse, die zu den jeweiligen kognitiven Struk· 
turbildungen führen, aus ihrem ursprünglichen Handlungszusammen­
bang herausgelöst werden. Dennoch wäre näher zu un terSUChen, ob 
nicht das ursprüngliche Erleben der einzelnen Sionesmodalitäten als 
eine körper- bzw. bewegungsbezogene Einheit und die damit ver~ 
knüpften Lernerfahrungen auch die auf keine unmittelbaren psycho­
motorischen Aktivitäten angewiesenen Wahrnehmungs- und Denkpro­
zesse in irgende1ner Weise beeinflussen. Zumindest für den Bereich 
eines umfassenden handlungsbezogenen Musikunterricbts gilt, daß 
der Mensch stärker als bisher als eine psychosomatische Einheit zu 
betrachten ist. 
Schon von diesen Überlegungen zur haptischen Kommunikation und 
lnteraktion aus ontogenetisCher Sicht kommt einer musikgebundenen 
bewegungserzieheriscbeo Arbeit besondere Bed eutung zu . Sie ist ge­
eignet, Musik, Bewegung, Bild und Sprache sowie die damit zusam­
menhängenden K omrnunikatioDsebenen und Interaktionsformen a ls 
»Felder gemein.ramen liandelns« tO in einen didaktischen Verwer­
lung5Zusammenbaog e inzubeziehen. Neben ihrer kommunikations­
und Iu-eativitätsfördernden Wirkung hat sie eine prophylaktische 
Fun.lction, wenn im Sinne einer »konzentrativen Bewegungserziehung« 
körperliche Spannungs~ und Lösungsvorgänge in ein ausgewogenes 
Verhältnis gebracht werden, denn die »Pathogenese vieler Verhal­
tensstörungen beruht auf fntschen Bewegungsvorgängen der quer­
gestreUten Muskulatur mit einem Zuviel oder Zuwenig an Muskel~ 
spannung. die untrennbar mit der Gesamtentwicklung der Persönlich­
keit verbunden ist« 1J . 

Jnl flinblick auf das Problem Hören und V"'flehen is t für das Kind 
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die haptisch·taktile Kommunikation in gewisser W(~ise grundlegend : 
Durch »Ergreifen« vcrmag das Kind Unterschiede zunächst zu er/ru­
sen sowie im weiteren Verlauf auch durch die andc~ren sensorischen 
Systeme wahrzunehmen; dies kann als eine grundlegende Fähigkeit 
für das kindliche Verstehen angesehen werden: »Das Verstehen frlngt 
anJ wenn das Kind die Fähigkeit entwickelt zu unterscheiden. « 12 

Mit der Fähigkeit, die festgestellten Unterschiede zueinander in Be­
ziehung setzen zu können, wächst auch die Fähigkei.t des Verslehens. 
Die Integration von ErIebens- und Handlungsweise:n in ein »System 
von untereinander zusammenhängenden Vorstellungen« 13 ist daher 
konstitutiv für den Vorgang des Verstehens. AnaJog ließe sich - wenn­
gleich weitgehend hypothetisch - die kindliche Entwicklung musikali­
schen Hörens und Verstehens beschreiben: Im Verlauf eines jmmel' 
weiter fortschreitenden Differenzierungsprozesses kristallisieren sich 
allmähl ich bestimmte Ordnungsstrukturen und Klassifikationssysteme 
heraus, die weitgehend noch an das handelnde und ltbegreifende« Ver­
stehen gebunden sind . Dies tritt besonders deutlich in dem Umstand 
zutage, daß d ie Erfassung von Zeitstrukturen in der Musik sicb beim 
Kind in erster Linie an »lebendigen Aktionszeiten« 1·' orientiert. Auch 
hier dürfte ausschlaggebend sein, daß musikalische Vorstellungen als 
das Resultat von bestimmten Lernprozessen von dem Bereich der tak­
tilen Kommunikation noch nicht abgelöst werden J:eÖnnen. Dement­
sprechend ließe sich die in 2.8. dargestellte motorisch-reflektorische 
Rezeption als eine psychologisch elementare Fonn musikalischen Er­
lebens und Handelns interpretieren. 
Erst mit der Loslösung vom ursprünglichen Handlu.ngskontext, d. h. 
mit dem übergang vom handelnden, »begreüenden~ Verstehen zum 
gleichsam »probebandeinden«, vorstellungsmäßigen Verstehen und 
Denken auf dem Wege derSymbolbildllng gewinnt jedoch das mensch­
liche Handeln jene »Freiheit des Geistes«. die es erlaubt, voraus­
schauend (probehandelnd) Operationen auszuführen, die dem senSo­
motorischen Handeln nicht oder nicht unmittelbar zugänglich sind. 
Dieser Entwicklungsprozeß vom Konkreten zum Abstrakten birgt je­
doch zugleich die Gefahr in sich, daß die ursprüngli.che psychosoma­
tische Einheit des Menschen durchbrochen wird, was zu mehr oder 
weniger einseitigen Ausprägungen in Form reiner ID!tellektuaUsierung 
oder bloßer Gefühlsverhaftetheit bzw. dem zuvor beschriebenen Phä­
nomen der .Entkörperlichung. führen kann. Die oftmals feststellbare 
geringe Effektivität schulischen Lernens dürfte nicht zuletzt darin zu 
suchen sein, daß der Tbeorieüberhang in unseren Lehrplänen und 
Richtlinien vorrangig an kogni.tive Vermittlungsformen appeUiert und 
affektive sowie psychomotorische Komponenten weitgehend unbe-
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I'üeksicbtig' läßt. Die relative Stabilität und Beharrlichkeit frühkind­
lich erworbener Erlebens- und Handlungsmuster ist ja gerade auf das 
ursprüngliche Zusammenwirken psychomotorischen, affektiven und 
kognitiven Lernens mit Betonung des konkreten Handlungsvollzuges 
durch das Prinzip der Selbsterfahrung, d. h. der handelnden Ausein­
andersetzung mit der Umwelt zurückzufilhren. Dementsprechend stellt 
sich für musikalisches Hören· und Verstebenlernen die Aufgabe, den 
jeweiligen Lerninhalt kOllkret handelnd in den eigenen Erlebens- und 
Erlolmmgshorizont zu trallsformieren, was u. a. in Form der Visuali­
sierung. derVerbal isierung, des gesHsch-bewegungsmäßigen Gestaltens 
oder der szenischen Darstellung geschehen kann. Für das didaktische 
Handeln ergibt sich daraus die Notwendigkeit, dem Lernenden stets 
den Vollzug konkreter Handlungen im Rahmen von interdependenten 
Aktioos-Reflexionsprozessen zu ermöglichen. So gesehen unternimmt 
handlungsorientierter MusIkunterricht in gewisser Weise den Versuch, 
die ursprüngliche, im Verlaufe des Sozialisations- und Individuations· 
prozesses jedoch oftmals gestörte Einheit von affektivem, kognit ivem 
und psychomotorischem Bereich in seinem dynamischen Zusammen· 
wirken auf höherer Ebene wiederherzustellen. Dabei ist zu berück­
sichtigen, daß diese Einteilungen nur als mögliche Abstraktionen zu 
sehen sind und gerade nicht rand scharf voneinander getrennt werden 
können. Folglich kaon es nicht um eine statische Gleichgewichtuog 
aller drei Lembereiche gehen. Vielmehr sollten sich affektive, kogni­
tive und psychomotorische Vorgänge wechselseitig zu interdependen­
ten Lernprozessen stimulieren, wobei kein Bereich von den anderen 
isoliert werden bzw. unberücksichtigt bleiben kann. 
Wenn in 4.1. Erziehung als kommunikatives Handeln bestimmt wW'de, 
dem es darum geht, eine Verständigung über Handlungsintentionen zu 
erreichen: so war damit wesentlich das Prinzip der Selbsterfahrung 
verknüpft. Damit läßt sich zugleich eine weitere Funktion musikali­
seher Handlungsabläufe in einem handlungsorientierten Musjkunter· 
riebt näher umreißen: Der Vollzug von musikalischen Handlungen 
ennöglicht sowohl Selbster/ahnmgen ws auch deren 'Er/ll/Jrbarma­
chwrg durch kommurukative Handlungen in Form von symboliscb 
vennittelter Interaktion und Transformation. 
Am deutlichsten wird dies bei der musikalischen Gruppenimprovisn· 
tion, wenn sie nicht bejm spontanen Musizieren stehen bleibt, sondern 
vennittels metakomffiunikativer Reflexionsprozesse eigenes Erleben 
und Handeln sowie das der anderen thematisiert und das daraus resul­
tierende kritische Potential im Sinne eiDes interdependenten Aktions­
Reflexions-Vorgangs wieder in konkrete Handlungsvollzüge umsetzt. 
Selbsterfahrung bzw. BrIeben und Handeln sind hier unmittelbar auf-
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cinander bezogen, da jeder Handelnde seine Intentionen für den 
anderen erfahrbar macht, umgekehrt jedc Erfahrung wieder »ver­
handelt« wird. Dadurch kann ein Hören.- und Verslehenlemen von 
musikalischen Handlungen geschehen, wobei insbesondere die in 3. 
entwickelten Kategorien des kommullikat;ven~ interaktiven und hand­
lUlIgsber.ogenen Verstehens in den Vordergrund des Lehr- und L ern­
prozesses rücken. Ein derartiges Konzept, bei dem auch die Lehr-Lern­
Interaktion entsprechend zu problematisieren ist, wird im Rahmen 
eines didakt ischen Konkretisierungsversuches in 4.3. näher darge­
stellt. 

Neben der Sonderform der musikalischen Gruppenimprovisation, der 
innerhalb eines baodluagsorientierteo Musikunterricbts eine integra­
tive Funktion zukommt, sind es im wesentlichen gruPlPenunterricht­
liehe Verfahren und Vorgehensweisen, die als geeignet erscheinen, 
die konkrete Entfaltung von Aktions-Reflexionsproz.essen mit der zu­
vor geschilderten Ziel perspektive leisten zu können. Das fUr eine 
handtungsorientierte Didaktik der Musik zentrale Posl.~18t der Ver­
ständigung über den Sinnzusanunenhang von Handlullgsintentionen 
durch kommunikatives Handeln und - damit verbunden - des Selbs~ 
und Fremdverstehens in seinen verschiedenen Pormen und Ausprä­
gungsgraden, die in 3. entwiekelt wurden, muß dahcr der Frage nach 
den Lem- und Arbeitsbedingungen im Unterricht eine Vorrangstellung 
einräumen. 
Eine weitere Bedingung, d.ie zugleich mit der Interpretation des UD­
tcrrichtsprozesses als lnterakt;onsgeschehen verbunden ist, betrifft die 
Notwendigkeit, das V erhältnis von E rfahrungs- und Lebenswelt der 
am Unterrichtspro7.eß beteiligten Interaktionspartner zu thematis ieren. 
Wenn kommunikatives Handeln bzw. Selbst- und Fremdverstehen 
zum zentralen didaktischen Postulat erhoben werden,crforderl dies 
die entspreChende Berücksichtigung der Erfahrungswelten der je­
weils Handelnden . Erfahrungswelten sind jedoch stets eingebunden in 
ökonomiscb-gesellschaftl iche Systeme und konstituieren sich vermit­
teis spezifischer Sozialisationsverläufe im Interakt ionsprozeß zwiscben 
Individuum und gesellschaftlich vermittelten Lebenssituationen. Das 
Verstehen seines »Selbst« und das Verstehen des »Anderen « kann vom 
jeweiligen Sozialisationsvorgang, d. h. dem Entwicklungsprozeß der 
persönlichen Einstellungen, Erlebens- und H andlungsweisen nicht ab­
strahieren, sondern muß ihn selbst zum lO Gegenstand e. des Verstehens 
im Sinne eines Brkenntoisprozesses machen. Dabei wird die Annahme 
vertreteo, daß die Vielschjchtigkeit des kommunikativen Phänomens 
Musik, welches sich multisensorisch auf verschiedenen, einander et­

gänzenden K ommunikations- und Verslehensebetlen vollzieht, beson-
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dcrs geeig net iSl, die Zusammenhäoge von subjektiver Erfahrungswe1t 
und gesellschaftlich vermittelten Lehenssituationeo, die insbesondere 
in den Wirkungen kulturindustrieller Sozialisierung (vgl. 2.9.) zum 
Ausdruck kommeo, in ihren interdependenten Bezügen aufzuzeigen. 
Vor dem Hintergrund dieser überlegungeJ\ bätte somit die Zieldis­
kussion für den Musi kunterricbt zu erfolgen. Ausgangspunkt jeglicher 
Reflexion und Konzeption bildet dabei die E insicht in die Notwendig­
keit - darauf zielten die ZUvor angestellten überlegungen wesentlich 
ab -, daß die H andlungsinlenhonen aller am Erz.i.chungsprozeß Be­
teiligten entsprecbend berücksichtigt werden müssen. Dementspre­
chend kann auch der Prozeß der Lernzielentscheidung nur im Rahmen 
kommunikativer Handlungen gescbehen, wobei die Lerngruppe aus­
drücklich in den Entscheidungsprozeß einbezogen wird. Das bedeutet 
jedoch, daß am Br[ahrungsstand der jeweiligen Lerngruppe angesetzt 
werden muß, dere.n Einstellungen, Handlungs- und Erlebensweisen 
sowie die entsprechenden H ör- und Verstehensformen durchscbaubar 
zu machen und ins kritische Bewußtsein zu rücken sind, um daran 
anknüpfend von fremd- zu seJbstbestimm ten und -verantworteten Ent­
scheidungsprozessen zu gelangen. Eine derartige kommunikative Auf­
klärung im Rahmen einer Lehr-Lern-Interaktion wäre zugleich als 
»emanzipatorisch« zu kennzeichnen, weil es darum geht, die dem eige­
neo Sozialisations- und Individualionsvorgang zugrunde liegenden Nor~ 

men und Vcrinnerlicbungsmecbanismen krit isch zu reflektieren und 
durch die Vermittlung zusätzliche. r Erfahrungen \.md Informationen 
in Fonn von konunuoikaliven H andlungsvollzügen die konkrete Ent­
faltung selbstbestimmten und -verantworteten musika liscben ErJebens 
und Handelns zu leisten; so kanu Anregung und Förderung musjk­
bezogener Interaktion zu konkreter Selbsterfahrung führen. 
Das Lehren .und Lernen musikalischen HÖl'ens und Verslehens, wel­
ches eingangs als das zentrale Problem einer handlungsorientierlen 
Didaktik der Musik bestimmt wurde, stellt sich dahcr als ein spezjfj~ 
sches Vermiu/ungspl'ob/em dar, das wesentlich audl auf ein gruppen­
dynamiSCh und le rntheoretisch fundienes methodisches Instrumen~ 

tarium angewiesen is t. Eine derartige Zielperspektive ließe sicb zu­
nächst anband der Leitbegriffe . musikalische Erlebens- und Hand­
lungskompetenzc konkretisieren, die zudem wieder in »'kommunika­
tive Kompetenz« bzw. »kommunikative Performanz« und »lcritische 
Kommunikationsfähjgkeih : aufgefäcbert werden können. Dabei wird 
der Begriff »kommunikative Kompetenz« in einem um fassenden Sinne 
verstanden, der sich nichl nur auf den Bereich der Sprachverwendung 
beschrän.kt. sondern die Verfügbarkeit über verbale, non-verbale und 
ästhetische Symbolsysteme gleichermaßen umschließt. Im Unterschied 
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dazu meint »kommunikative Performanz.« die aktuelle Realisierung 
dieser Verfügbarkeit, wobei die Trennung beide!' Bereiche weitgehend 
methodiseh-analytischer Natur ist und sicb nicht immer aufreehter­
hal ten läßt. Während das Hören und Verstehen VOll Musik in erster 
Linie auf kommunikativer Kompetenz gründet und u. a_ Fähigkeiten 
zur Empathie, zu strukturellem Mitvollzug und operationalem Denken 
usw. beinbaltet, Hegt es nahe, das Lehren und Lernen musikalischen 
Hörens und Verstehens - geht man vom Prinzip der Selbsterfahrung 
im oben skizzierten Sinne aus - mehr auf den Bereich kommunikativer 
Performanz als der aktuellen Realisierung jn Form von musikbezo­
genen kommunikativen Handlungen z.u beziehen. Mit der Elweiterung 
des ursprüngHch linguistisch gefaßten Kompetenzbegriffes auf andere 
Symbol- und Wahrnehmungssysteme wird jedoch diese Unterschei­
dung immer schwieriger: Ließe sich etwa noch zwischen dem für das 
Hören und Verstehen von Musik so wichligem Vorgang des soge­
nannten »inneren « Hörens (vgI. 2.3.) und konkretem, an der klang­
lichen Realisierung orientiertem Hören unterscheiden) 50 fallen beim 
psychomotorischen Bereich Kompetenz und Performanz weitgehend 
zusammen; denn die Verfügbarkeit übe r senso-motorische Koordilla­
tionsleistungen geht immer auch schon mit entsprechenden Jnner­
vationsprozessen und kinästhetischen Empfindungen einher und läßt 
sich ohne den konkreten Vollzug kaum vorstellen. Es erscheint daher 
sinnvoll, in den Kompetenzbegriff den der Performanz als unmittelbar 
dazugehörjg miteinzuschließen und stets die nur hypothetische Tren­
nung beider Bereiche zu berücksichtigen. Die wechselseitige Bedingl­
heit von K ompetenz und Performanz wird besonders deutlich, wenn 
mlln sich vergegenwärtigt, daß der Erwerb kommunikativer Kompe­
tenz in gewisser Weise immer an »performative Akte« gebunden ist. 
»Kommunikative Kompetenz« ist , wie Dernhard ßadura feststellt, 
»Vorausse('zung und zugleich immer schon Produkt kommunikativer 
Prozesse« l~ . Insofern stellt die Annahme kommunika tiver Kompetenz 
eine anthropologische Grundaussage dar, nämlieh, »daß der Mensch 
ein kompetentes Lebewesen sei« lU. 

Die Vermittlung kommunikativer Kompetenz a ls Grundlage fü r musi­
kalisches Hören und Vers tehen bedarf jedoch einer expliziten Ziel­
perspektive, die sieh auf den gesamten musikalischen Kommunika­
tiollsprozeß bezieben muß, um zur kommunikativen Aufklärung der 
dic Lernenden betreffenden E rfahrungs- lind Lebenswelt verhelfen 
zu können. 

Damit isl die Fähigkei t zum Selbst- und Fremdverstehen, gleichsam 
zum »Verstehen des Vcrs tehcns« und damit zur Meta~Kommunikalion 
angesprochen. Eine derartige Zielpcrspeklive soll im folgenden mit 
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dem LeHbegriff »kritische Kommunikationsfähigkejt~ umschrieben 
werden, worunter die Fähigkeit ZUr Meta-Kommunikation über intcr­
personelle Beziehungen bzw. zur Reflexion eigener und fremder kom­
munikativer Handlungen verstanden werdcn soll. Erst die Dimension 
der Meta~Kommulljkatioll crmöglicht, indem die Lehr-Lern-Gruppe 
ihr kommunikatives Interaktionsgefüge b2:'N. die Intentionen von 
kommunikativen Handlwlgcn reflektiert, jene Verständigung über den 
Sioolllsammenhang von Handlungsin tentiooen, die für jedes erzieheri­
sche Handeln konstitutiv sein sollte_ 'Kritische Kommunikationsfähig­
keit bedarf daher des Erwerbs voo Fähigkeiten, die darauf abzielen, 
(a) Selbst- IlDd Fremdwahrnehmung bzw. Selbsl- und Fremdverstehen 
zu sensibilisieren und 
(b) die dem eigenen und fremden Handeln zugrunde liegenden Nor­
men und Werthaltungen bewußt lind durchschaubar zu machen. 
Eine derartJge Zielperspektive muß zugleich die Scbwierigkeit, ein 
eiltsprechendes gruppendynamisch und lerntheoretisch fundiertes me­
thodisches Instrumentarium berei tzustel len, mitbedenken. Eine aus­
führlicbe Erörterung der zu berücksichtigenden Verfahrensweisen so­
wie eier damit verbundenen Probleme, die sich sowohl auf theoreti­
scher als auch auf unmittelbar praxisrelevanter und institutioneller 
Ebene ergeben, wUrde den Rahmen dieses Buches sprengen. Es kann 
hier nur darum gehen, konzeptuelle didak tische Erwägungen allge­
meiner Art im Hinblick auf das Problem des HÖl'ens und Verstehens 
von Musik darzustellen und unter Hinweis auf bereits vorliegende 
Literatur insbesondere aus dem Bereich der Gruppendynamik und 
Kleingruppenforschung perspektivisch im Ansatz zu skizzieren. was 
vorrangig in 4.3. geschieht. Dennoch muß an dieser Stelle betout wer­
deu) daß gerade durch die E inbeziehung der Dimension der Meta­
Kommunikation die oft kritisierte Dichotomie von Theorie und Praxis 
zumindest tendenziell aufgehoben wird) indem einerseits die Ebene 
der »praktischen« Handlungsvollzüge theoretisch reflektiert, anderer­
sei ts die Ergebnisse dieses metakommunikativen Reflexionsprozesses 
wiederum in konkrete Handlungen umgesetzt werden. Dadurch erst 
vermag sich das notwendige Wechselspiel zwischen Aktion und R efle­
xion in seincn mannigfaltigen interdependenten Bezügen und Aus­
prägungsgraden entspreehend zu entfalten. Für die Besonderheit musi­
kalischer bzw. musikbezogener Kommunikation besteht dabei die 
Möglichkeit, daß verschiedene Symbolsysteme die jeweilige Aktions­
ebene gleichsam »metakommunikativ tc iiberformen können. Musikali­
sehes Verstehen als komplementäre Meta-Kommunikation konzen­
triert sich jedoch nicht auf den Bereich der unmittelbar klanglichen 
Realisierung, sondern erfolgt überwiegend auf der Ebene verscbiedc-
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ocr rr,,"s/ormafiollsprozesse. Hierzu gehören die der YisualiJ'ienmg in 
Form graphischer Notationen jeglicher Art, die der V erbalis;enmg mit 
H ilfe bestimmter umgangssprachlicher, musikthcoretischcf, kommuni­
kat ionstheoretischcI', hermeneutischer, psychoanalytischer und anderer 
ßegriffssysteme (vgl. die jeweiligen Aspekte in 2.), sowie die des 
gestisch·bewegungsmäßigen Geslaltens. Andererseits läßt sich die je­
weilige Konkretisieruogsebcnc bzw. Ebene des kommunikativen Hand­
lungsvollzugcs wieder durch »komplementäre« H andlungen einer wei­
teren Reflexion zugänglich machen. Dennoch soll nicht verkannt wer­
den, welche zentrale Bedeutung der Ebene der Verbalisierung in einem 
derartig haDdlungsorientierlcn Musikunterricht zukommt; auf die da~ 

mit verbundenen Schwierigkeiten wird in 4.3. noch eingegangen. 
Bezogen auf das Problem der Vcrbalisierung sowie in Hinblick auf 
den für Hören und Verstehen in gewisser Weise a ls vorrangig anzu­
sehenden kommunikationstheoretisch-bcl'meneutiseben Aspekt hat 
Bcrnhard Badura eine Unterscheidung in zwei 811alytiseh trennbare 
Problem bereiche getroffen, die im H inblick auI eine Kon kretisierung 
der Dimension der Mera-Kommunikatiou hilfreich sein dürfte. Da­
nach ergibt sich für die hermeneutische Arbeit im Dialog zum einen 
der Bereich des Beziehungsverstehells \tnd zum anderen der Bereich 
des R edeverstehells.17 Das Gelingen gewisser elementarer Problem­
lösungen hängt auf dieser Ebene vom ~Gel i ngen von Problemlösungen 
Duf jener komplexeren Ebene ab«, auf der sidl darüber hinaus das 
»Dialogtbemenversteben« und »das Verstehen der Intentionen und 
Strategien der anderen Kommunikationspartner« abspie lt. Das Kon­
zepl von Dernhard Dadura stellt zugleich die Verbindung zur musika­
lisch hcrmeneutischen Auslegungslehre her, wie sie in 2.2. ausfUhrlich 
dnrgestellt wurde. 

4.3. Ausütze zu .. Konkretisiernng des didnktischen Konzepts 

Das Verhältnis von musikalischem und kommunikativem Handeln und 
seiner Reflexion auf der Ebene metakommunikativer Interaktion 
(Ribke) 

Wenn das Lehren und Lernen musikalischen Hörens und Verstehens 
zuvor als ein spezifisches VermittIungspToblem bestimmt wurde, wel­
ches zudem auf ein gruppendyuamisch und lern psychologisch fundier­
tes methodisches Instrumentarium angewiesen ist, so rücken damit 
Fragen und Probleme der Sozial- und Aktionsform en, der Planung 
und Gestal tung von Unterriehtsverläufeo in das Zentrum einer didak-
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. b Konkretisierung die im folgenden zumindest ansatzweise 
tasC cn '... . . 

( O~men werden soll. Wahrend Hmwclsc zu gruppcnunterflcht-un ern ,.. . 
lichen Verfahrensweisen im Musikunterr ichl bereits von vel'schuxJe-

Seilen vorliegen lind zumeist auf eine Verbesserung der Lernbe­
neIl . d"d r' b d ' ungeo im Sinne einer DiffereOZlerung und 10 lVI ua \SIerung a . 
. tn8j um die Auseinandersetzung mit den jeweiligen musikalischen 
-~ ." -' phänomenen und der Erschheßung Ihrer SlOnzusammenhange ~lI 111-

t sivieren J, geht es bei dem hier vorliegenden Ansatz vorrangig um 
d~: Bewußt- und Durchschaubarmachung musika lischen H örens und 
Verstehcns und deren Veränderung in Richtung auf die in 4.2. darge­
stellten Zielperspektiven. Ausgangspunkt für jecle clidaktische Konkte­
tisierung bildet dabei die Erkenntnis~ daß eine nur rational-bewußt­
seinsmäßige Einsicht in bestimmte Problem- oder Konfliktzusammen­
hänge keine praktischen Handlungskonscquenzcn garanliert. sond~m 
oftmal s die Diskrepanz zwischen rationaler Erkenntnis bzw. IntentIOn 
und konkreter Realisierung noch vergröße rt, indem das ständige Er­
leben dieser »kognitiven Dissonanzen« Zu Resignation oder Anpassung 
fUhrt. Dem wird daher das Prinzip des Lernens durch Selbsterfahrung 
gegenübergestellt, das neben der Kenntnisvermitllung im kognitiven 
Bereich vor allem die konkret handelllde.A usei"andersetzrmg mit dem 
Lernbereich vorsieht und dessen gmndlegende Bedeutung insbeson­
dere von Carl R. Rogers hervorgehoben wird, wenn er der Oberleu­
gung Ausdruck verleiht. »daß das einzige das Verhalten signifikant 
beeinflussende Lernen das Lernen durch Selbst-E.ntdecken und Selbst­

Aneignen ist«!. 
Als ein Bereich, der musikalisches Hören und Verstehen unmittelbar 
erfahren Jäßt bzw. für andere erfahrbar macht , kann zunächst dcr ßc w 

reich der musikalischen Cruppetlimprovisatioll geIten. Der experimen­
telle Umgang mit Klängen und Gcräusdlcn und deren Gestaltung 
zum Zwecke kommunikativen Handeins erfordert den steten Wechsel 
von E rleben und Handeln, Aktion und Reflexion. Dadurch, daß jeder 
Handelnde seine musikalischen Aktionen dem Hören uDd Verstehen 
des anderen erfahrbar macht, umgekehrt jede Erfahrung wieder in 
musikalisch-kommunikative Handlungen umgesetzt werden kann - sci 
es spontan oder "probchandelnd c im reflektierenden Bewußtsein -
kann jenes Lernen durch »Selbst-Entdecken und Selbst-Aneignen« im 
Sinne von C. Rogers ermöglicht werden. Ein derartiges Geschehen 
wird jedocb erst dann zum gruppendynamü'chen ScJbsrer!ahnwgspro-­
zeß. wenn es gelingt, die im Verlauf der musikalischen Gruppenimpro­
visation gemachten Erfahrungen metakommunikativ zu reflektieren. 
Folgende wichtige Fragenkomplexe können dabei u. a. thematis iert 

werden: 
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Auswirkung des eigenen musikalischen Verhaltens auf andere un<1 
umgekehrt, 

Emotionale Befindlichkei t der einzelnen Gruppenm itgliedel' wäh­
rend des Spiels, 

Beschreibung, Einschätzung, Bewertung und Beurteilung (a) des 
musikalischen Prozesses (z. B. vermittels Tonbandaufnahme) und 
(b) des Interaktionsgeschehens (z. B. vermittels Video-Recorder oeler 
Bcnbachtungsgruppe). 
Dadurch, daß die am GruppenprozeU Beteiligten stets wechselnde Po· 
sitionen einnehmen und in den Bereichen der Produktion, Reproduk­
tionJ Transformation und Reflexion sich gleichsam in verschiedenen 
RolJenfunkt ionen erleben, wird die SWlldortbezogenheit des jeweiligen 
Hörens und Verstehens von Musik erfahrbar gemacht. Die musikali­
sche Gruppenimprovisation eröffnet so eine Fülle von Möglichkeiten, 
um im induktiven Selbsterfahrungsprozeß der Gruppe die verschiede­
nen Formen des Verstebens, wie sie unter Zuhilfenahme interdiszj­
plinärer Ansätze in 3. kategorial entwickelt wurden, zu verdeutlichen 
und ins kritische Bewußtsein zu rücken . Die Erkenntnis, daß jedes 
Medium seine spezjfjsche Eigengesetzlichkeit aufweist und den Kom­
munikatjonsvorgang entsprechend beeinflußt, bietet je nach Motiva­
tions- und Bedürfnislage die Möglichkeit, die JlSprache« der Musik, 
d . h. ihre Besonderheit als ein non~verbales symbolisch· vermi tteltes 
Interaklionsmediußl aufzuzeigen. Dabei erhalten zwei Fragestellungen 
besonderes Gewicht: 
Erstens: Bes teht ein Zusammenhang zwischen Verhaltensweisen. die 
ein Gruppenmitglied in verbaler Hinsicht während einer Diskussion 
zcigtund denjenigen Verhaltensweisen, die es in einer Gruppeninstru· 
mental improvisation zeigt? 
Zweitens: Bes teht unte r geeigneten Bedingungen die Möglichkeit eines 
Transfereffektes trainierten Verbalverhaltens auf instrumentales Ver­
balten und umgekehrt? 
Die Funktion und Wirkung der musikalischen Gruppenimprovisation 
kann sowohl in der Erweiterung und Differenzierung musikalischen 
Hörens und Verstehens als auch in der Stimulierung handlungsrele­
vanter Antriebskräfte, sich mit musikalischen Kommunikationsphäno­
menen aktiv auseinanderzusetzcnJ in dreierlei Hinsicht als f ür die Ziel­
perspektive kommunikativer Kompetenz und kritischer Kommunika­
tionsfähigkeit förderlich angesehen werden: 

Das freie Experimentieren mit Schall- und Klangereignissen im 
Ralunen einer musikalischen Gruppenimprovisation soll jedem Teil­
nehmer ermöglichen, in Form von musikalischen Handjungsvollzügen 
Prozesse auszulöseo, die seinem aktuellen sowie latenten Ausdrueks-, 
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Kommunikations- und lnleraktionsbedürfnis entgegenkommen. Dabei 
muß betont werden, daß äs thet ische Bewertungskriterien nicht vorge­
geben werden dürfen, um die Entfattung von Spontaneität und hand· 
lungsrelevanten Antriebskräften nicht zu blockieren. 
Als beliebig differenzierbares Projektionsfeld subtiler psydlisd1er Zu · 
stände erscheint die H'Iusikalische Gruppenimprovisation insbesondere 
für Teilnehmer geeignet, die aufgrund ihrer sozialen Entwicklung in 
ihren emotionalen Ausdt"lIcksbedUrfnissen gehemmt sind, die zu einer 
abwehrenden Intellektualisierung sowie vorwiegend rational orientier­
ten Kompensationen möglicher Verhaltensdefjzit.e neigen und vor 
einer Akzeptierung ihrer eigenen Emotionen zurückweichen. 

Zugleich läßt sich die musikalische Gruppenimprovisation als ein 
diagnostisches Hilfsm ittel zur Selbst- lind Fremdbeobachtung von 
»Verhalteosrepertoiremängeln«, eHe oft im verbaten Bereich dureh 
rationale Kontrolle verdeckt werden, anwenden. Dabei kann der dia­
gnostische Informalionsgehalt von non-verbalen Verhaltensweisen ge­
nerell darin begTÜndet werden, daß, wie Goffman feststellt, »non­
verbale Verhaltensweisen aufgrun d ihres molekularen Charakters und 
ih.rer anscheinend nur sekundärcn Kommunikationsfunktion im Ge­
gensatz zu verbalem Verhalten weit weniger manipuliert und kontrol· 
liert werden« '. Dieses Phänomen kann nach Ekman als »non-verbal 
leakage«, als »unkontrolliertes >Durchsickern< von Informationen in 
den non-verbalen Kommunikationskanälen bezeiehnet werden « 4.. So 
ist nicht selten eine Diskrcpanz zwischen Verbalverhalten und In5tru­
mentalverbalten festzustellen, etwa wenn ein Teilnehmer in seinem 
Sprachverhallen stets ein wertschätzendes und besonnenes Verhalten 
an den Tag legt und im Rahmen der musikalischen Gruppcnimprovi­
salion durch aggressives Gebaren in Form von rigiden Dominanzan· 
sprüchen auffällt, 

Neben der Aufmerksamkeitsschulung gegenüber eigenen und frem~ 
den Verhaltensweisen, der Sensibi lisierung von Fremd- und Selbst­
beobachtung - wobei cin verhaltenswissenschaftlich ausgerichtetes 
meLhodotogisches Instrumentarium, wie es im Bereich der Gruppen­
dynamik verwendet wird lind wie es in 2.7. anband m.usikbezogener 
Kriterien entwickelt wurde. bei entsprechender Berücksichtigung des 
dadurch erfaßbaren, begrenzten Teilaspekts menschlichen Erlebens und 
Handeins durchaus gute Dienste leisten kann - , wird durch das Einlei­
ten von rnetakommunikativen Reflexionsprozessen die Intentjonalität 
von Handlungen und deren Sinnzusarnrnenhang thematisiert. Damit 
erfolgt zugleich der ll . a. auch methodisch entscheidende Schritt von 
der Beobachtung von Verhalfensweisen zum Verstehen von Halid· 
lungen. Die Sensibilisiel'uug für ehlzelne Verstehensarlen, wie sie kate· 
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goeial in 3. entwickelt wutdeot kann dabei zunächst anband systema­
tischer Feedback-übungen gescbehen. Effektives Verstehenlernen 
hängt wesentlich davon ab, inwieweit es gelingt, für d ie SelbstexpJora­
lion von eigenen Gefühlen lind Interessen, sowie für die vermuteten 
Empfindungen lIDd Intentionen der anderen schnelles und angemcsse~ 
nes Feedback (Rückmeldung) geben und empfangen zu können. Ent' 
sprechende übungen u. a. »überprüfung eigener unausgesprochener 
Vermutungene (perception check) (nach Miles 1959), »Zweite Ich-Beur­
teilung« (a1ter-ego-comment) werden insbesondere von Lutz und Ro­
nellenlitsch (1971), Antons (1973) und Gordon (1972) beschrieben.' 
Es braucht nicht betont zu werden, daß ein derartiges Konzept be­
sondere Anforderungen an die RoHe des Erziehers stellt, denen Dur 
eine entsprechende Ausbildung gerecht werden kann. Die Fähigkeit, 
Gruppenprozesse iniLiieren, analysieren und kontrollil;:rt fortsetzen zu 
können - begreift man jegliches un terrichtliche Geschehen immer zu­
gleich auch als ein Interaktionsgeschehen _, kann als ein grundlegendes 
Ausbildungsziel für ErLieher angesehen werden, wie: es u. a. schon 
1970 im Snukturplan für das Bildungswesen , geforden wurde: not­
wendig ist u. a. »die Möglichkeit der Erprobung eige:ner Fähigkeiten 
als Lehrer und Leiter gruppendynamischer Prozesse« . 
\Venng1eich beim Konzept musikalischer Gruppenimprovisation, wie 
es hier beschrieben wurde, das subjektorientierte Vcrstehenlernen zeit­
weilig in den Brennpunkt des Interesses gerät, muß stets berücksichtigt 
werden, daß ein reflektiertes musikalisches Hören und Verstehen den 
gesamten Koromunikationszusammenhang mitbedenken muß. Da bei 
der Methode der musikalischen Gruppenimprovisation Produklions­
bzw. Reproduktions· und Reflexionsvorgaog weitgehend zusammen­
fallen und/oder unmittelbar aufeinander bezogen sind~ müssen Fragen 
des objektorientierten Verstehens gleichermaßen behandelt werden. 
Die Hinwendung auf den musikalischen .»Produktionsvorgang«, d. h. 
die Untersuchung der Bedingungen, die bei klanglichen Realisierungen 
musikalischer Vorstellungen und Intentionen eine w.esentliche Rolle 
spielen) kann dabei im Zusammenhang mit den in 2.4. behandel ten 
neueren Theorien zum kreativen Prozeß geschehen. Dabei muß ins­
besondere bedacht werden, daß die für jeden kreativen Prozeßkon­
stituliven Fähigkeiten zum Vollzug von Symbolope:rationen wie in 
diesem Falle der kJangJichen Realisierung von musIk bezogenen Vor. 
stellungen in erster Linie von Ich~Funktionen wie Wahrnehmung, 
Denken, Gedächtnis, Motorik und dergleichen abhängig sind. 
Die Eigeogesetzlichkeiten des musikalischen Materia1s und die Beson­
derheiten des Mediums Musi_k, die wiederum spezifischer Formen 
ihrerKommunizierbarkejt bedürfen) verhindern eine uilmiueibare Um-
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setzung musikalischer Vorstellungen in den Bereich kommunikativer 
musikalischer Handlungen. Auf der Ebene des metakommunikativeo 
Reflexionsprozesses läßt sich darüber hinaus aufzeigen, daß eine Deu­
tung des musikalischen Produktionsprozesses. die von einem symbo­
lisch vermittelten Kommunikalionszusammenhang zwischen musikali­
schen Strukturen bzw. Klangverläufen und persönlichkeitsspezifischen 
Merkmalen ausgeht, neben den erwähnten Eigengesetzlichkeiten des 
musikalischen Materials den Einfluß spezifiseber Abwehr- bzw. An­
passungsmecbanismen berücksichtigen muß. Derartige Abwebrvor­
gänge können den Zugang zum musikalischen Kommunikationsprozeß 
in gewisser Weise verstellen ~nd sowohl subjekt- als auch objek1orien­
,ticrrc Verstehensprozesse entsprechend beeinflussen und verzerren. 
Die Bewußtmachung bzw. Berücksichtigung von Abwebr- und Anpas­
sungsrnechanismen wie l,I. a. Projektion, Identifikation, Regression und 
Rationalisierung (vg]. 2.4.) im Rahmen met. kommunikativer Refle­
xionsprozesse kann dazu beitragen, spezifische Formen musikalischen 
}:iörens und Verstehens in ihrer Auswirkung auf den gesamlen musi­
kalischen Kommuoikationsprozeß~ sowohl subjektorientiert a1s auch 
auf das musikalische »Objekt« bezogen, dem ErfnhnlOgshorizont des 
erkennenden Subjektes jm Sinne eines emanzipatorischen Erkenntnis~ 

prozesses zugänglich ZU machen. Die Notwendigkeit, Eigengesetzlich· 
keiten des musikalischen Materials zu berUcksichtigen, bietet zugleich 
die Möglichkeit, Priozipien simultaner \lnd sukzessiver Klanggestal'­
tung und -differenzierung zu den jeweiligen gruppen bezogenen Inter-. 
aktionsformen in Beziehung zu setzen und insbesondere das für jeden 
rnusi~'\lischen Kommunikationsprozeß konstitutive Verhältnis bzw. Zu­
sammenwirken Von Klang~ und Zcitstrukturen erfahrbar zu machen. 
Die Methode der musikalischen Gruppenimprovisation, wie sie hier 
beschrieben wurde. stellt eine Sonderform dar, deren Anwendung im 
»Schulalltag« sich den oben erwähnten, wenngleiCh nicht uoüberwjnd­
Heben SChwierigkeiten ausgesetzt sieht. Eine handlungsorientiel'te Di­
daktik der Musik, für die der zuvor geschilderte Ansatz gleichsam in 
exemplarischer Form grundlegende Methoden für das Hören- und 
Verstehenlemen von Musik bereitstellt, bedarf jedocli in gleicher 
Weise unterrichtlicher Vedahrensweisen, die zum einen der inhalt­
lichen Dimension, zum anderen den besonderen Problemen der mu­
sikullterrichtlichen Praxis Rechnung tragen. Auch kann es nicht darum 
gehen, handlungsorientierten Musikunterricht einseitig auf bestimmte 
Unterrichtsfonnen festlegen zu wollen. Dennoch jSl zu bedenken, daß 
auch im HinbJick auf verschiedenste Sozial- und Vermittlungsformen 
des Unterrichts von dem eingangs erwähnten pädagogischen Postulat, 
nämlich daß jedes Erziehungsgeschehen immer auch ein Interaktions-
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geschehen darstellt, nicht abstrahiert werden kann. Selbst bei der weit­
hin üblichen Form des Frontnlunterriehts ist das lote:raktionsgeseheben 
zwischen Lehrer und Schüler einerseits sowie dasjenige innerhalb der 
Schülergruppe stets mitzureflektieren, da sich auch hier gruppendyna­
mische Strukturen und Prozesse abspielen, die das Hören und Verste­
hen von Musik beeinflussen. 
Als ein Verfahren, welches geeignet erscbeintJ der inhaltlichen Dimen­
sion im Musikunterriebt im besonderen Maße Reehnung zu tragen, 
kann u. a. die ThemenzeHtriel'le interaktionelle Mrethode von Ruth 
C. Cohn angesehen werden. Im Mittelpunkt des Interaktionsgesche­
hens steht hier das Thema, welches von der Lehr-Lern-Gruppe jeweils 
gewählt worden ist. Im Gegensatz zu spezifisch gruppendynamischen 
Verfahren, die im RalUn der Schule immer darauf achten müssen, daß 
infelge der notwendigen Themalisicrung persönlicher Probleme und 
Konflikte der Unterricht nicht zu einer Tberapieveranstaltung um~ 

funktioniert wird , werden persönliche Belange der Gruppe und des 
einzelnen nur insoweit behandelt, als sie für das anstebende Thema 
von Bedeutung sind. Eine ausführliche Darstellung und Interpretation 
des in den USA entwickelten und auch dort zunächst erprobten Kon~ 
zeptes von Ruth C. Cohn findet sich u. a. bei Klaus W. Vopel und 
Ariane Garlichs und soU an dieser Stelle nicht im einzelnen wieder~ 
gegeben werden.7 

Das Konzept von Ruth C. Cohn kann als ein methodisch-didaktischer 
Weg angesehen werden, der das sogenannte ,ljviog~learning« ermög~ 
lichen soll. »Living~]earnjng« geschieht vorwiegend in der selbstbe­
stimmten handelnden Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand: 
es »integriert zugleich die vitalen intellektuellen und emotionalen Be­
dürfnisse des Individuums und ist in idealtypischer Ausprägung beim 
kiemen Kind zu beobachten, welches bei der >Auskundschaftung seiner 
Welt< in gleicher Weise )lernend spielt und spielend lernte« 8. Innerhalb 
der Lehl'~Lern~Gruppe wird die Intention des »living-Iearning« unter­
stützt durch eine Reihe von Inlcrak,jonsregeln. die eine angstfreie und 
verständnisvoll~akzeptierende Kommunikationsstruktur etablieren sol~ 
len, darüber hinaus durch folgende drei Maßnahmen: 

Erstens: »durch eine ao den Bedürfnissen der beteiligten Schüler 
orientierte ThemenformuHerung«; 

Zweitens: durch die Bearbeitung: von Störungen, die bei der Be~ 
schäftigung mit dem Thema auftreten« ~ 

Drittens: . durch die Forderung, daß jeder für sich und seine Teil­
nahme im Interaktionsprozeß verantwortlich ist«.D 
Obwohl das Thema bzw. die Aufgabe im Mittelpunkt steht, muß be­
rücksi.chtigt werden, daß die grundlegenden drei Faktoren, nämlich 
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das . Ieb« (der einzelne Lernende), das »Wir. (die Gruppe der Lernen­
den) und das .Es. (das Thema der Lernaktivität) einen funktionalen 
Zusammerulang bilden. Entspreehend muß stets für das dynamisehe 
»Ausbalancieren« dieser drei interdependenten Berejche gesorgt wer­
den. um nicht Gefahr Zu laufen, in eine vorwiegend therapeutische 
oder eine rein akademische Problematik auszuweichen. 
Trotz unverkennbarer Schwierigkeiten, die sich einer unmittelbaren 
Realisierung des Konzepts von Ruth C. Cohn innerhalb der Rahmen­
bedingungen von Schule und Unterricht widersetzen dürften. bedeutet 
die enge Verknüpfung der inhaltlichen Dimension mit den Beziehungs~ 
aspekten bzw. dem jeweiligen Interaktionsgeschehen innerhalb der 
Lehr~Lern~Gruppe, wie A. Garlichs anmerkt, »einen Fortschritt ge~ 
genüber konventionellen Unterrichtskonzepten« 10. Der Stellenwert, 
der einer entsprechenden Modüizierung und Weiterentwicklung der 
Methode VOn Ruth C. Cohn für das Hören und Verstehenlernen von 
Musik im Rahmen eines handlungsorientierten Ansatzes zukäme, Jäßl 
sich hier zunächst nur umrißhaft andeuten. Zumindest die Hinwen­
dung auf den Vorgang des »living-learning« uod damit auf das Prinzip 
der Selbsterfahrung in Verbindung mit der dynamjschen Ausbalancie­
rung der drei Prozeßkomponenten »Ich«, »Wir« und »Es« vermittels 
entsprechender Kommunikations- und Interaktionsregeln dürfte in 
Aussicht stellen, entsprechende Lernbedingungen fUr ein an musikali­
schen Objekten als auch am erkennenden Subjekt orientierten Hören 
und Verstehen zu ermöglichen. 
Mit dem eingangs erfolgten Hinweis auf das Hören und Verstehen­
lernen von Musik als einem spezifischen Vermittlungsproblem ist zu­
gleich das Problem der Vel'baIisier.ung angesprochen, das in gewisser 
Weise für jegliche Auseinandersetzung mit dem Kommunikationsphä­
nomen Musik grundlegend ist und die Effektivität der zuvor geSChil­
derten Vermittlungsverfahren in mehr oder weniger ausgeprägter Form 
bestimmt. Trotz der unmittelbar bandluDgsrelevanten, »antriebsför­
dernden « Funktion von Transformationsprozessen wie etwa denen der 
Visualisiel'ung in Form graphischer Notationen oder denen der Um­
setzung in musikb~zogene Bewegungen innerhalb eines bandlu,ngs­
orientierten Musikunterrichts, der sich nicht auf das bloße Reflektie~ 
ren im Sinne Von »Sclbstvel'senkung« oder vordergründigen Entspao~ 
nungsbemühungen bescbränk~ sondern auf kommunikative Handlun­
gen abzielt, muß dennoch - entsprechend dem Postulat der Verständi­
gung über Handlungsiotentionen - den Vorgängen der Verbalisieruog 
eine zentrale Stellung eingeräumt werden. 
Zunächst kann fes tgestellt werden, daß die Verbalisierung von musika­
lischen Erlebnissen, E indrücken und Hörbefunden besondere Schwie-
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rigkeiten bereitet. Die Sehwierigkeiten liegen vor allem darin begrün­
det, daß ein geeignetes Begriffssystem und Vokabular weitgehend 
nicht zur Verfügung steht, Zum anderen »die übersetzung« in ein 
anderes Kommunikationssystem' (vom musikalischen jns sprachlicbe) 
Probleme grundsätzlicher Natu.r mit sich bringt. Hinzu treten schicht­
spezifische Sprachbarrieren sowie verständliche Hemmungen, die eige­
nen, zumeist stark gefühlsverhafteten und persönlichkeitsgefärbten 
Empfindungen anderen mjtzuteiJen. 
Mangelnde übung in der sprachlichen Interpretation sowie die ge­
nannten Schwierigkeiten führen oft dazu, daß gerade im Musikunter­
richt weit weniger verbalisiert wird, als an Eindrücken, Erlebnisscn 
und Hörbefunden tatsäcbJich vorhanden ist. 
Die damit notwendig werdende Berücksichtigung affektiver Kompo­
nenten im Musikunterriebt erfordert es, mehr als bisher interpersonale 
und emotionale Faktoren eines nicht lehrer-, sondern gruppen orien­
tierten Musikunterrichts ins Zentrum pädagogischer Bemühungen zu 
stellen. 
Die Betrachtung der im Musikunterricht angewQndten methodischen 
Verfahrensweisen untcr dem Aspekt ihrer kommunikativen Relevanz 
kann zunächst davon ausgehen, daß die Lehrer-Schüler-Interaktion 
eine Kommunikatioossituatlon darstellt, in der es um die Entwicklung 
einer für den Erziehungsprozeß konstitutiven »hilfreichen Beziehung« 
geht. Damit kann der Erziehungsprozeß in gewisser Weise in Analogie 
zu denjenigen psychotherapeutischen Prozessen gesehen werden, die 
darauf abzielen, durch bestimmte Verhaltensweisen des Therapeuten 
im verbalen Bereich positive Bedingungen zu schaffen, die dem Klien­
ten die Klärung und Lösung seiner psychischen Konflikte ermög­
liehen. 
Ein derartiges Konzept wurde von Carl R. Rogers~ dem Begründer 
der sogenanntcn »clieot~centered-therapy«, entwickelt. Deren Grund­
prinzipien sind an anderer Stelle ausführlich dargestellt und erörtert 
worden und sollen im folgenden nur unter dem Aspekt ihrer pädago­
gischen Verwertbarkeit behandelt werden. 
Entscheidend für das Konzept von Rogers ist die Verwendung von 
Verhaltensvariablen für Therapeuten, die insbesondere die Dimen­
sionen »positive Wertschätzung und emotionale Wärme«, »Echtheit 
und Selbstkongruenz« sowie »VerbaIisierung emotionaler ErIehnis­
inhalte des Klienten« betreffen und die nach Rogers für jede Art von 
hilfreichen Beziehungen bedeutsam sind, in denen »zumindest eine 
der Parteien die Absicht hat, beim anderen Entfaltung, Entwicklung, 
Heranreifung, besseres Agieren, ein verbessertes Fertigwerden mit dem 
Leben zu fördern « 11. 
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Bezogen auf die eingangs aufgeführten Probleme bei der Verbalisie­
rung musikalischer Erlebnisse im Musikunterriebt erhält in Zusam­
menhang mit den oben genannten VerhaItensvariablen die Dimension 
»Vel'balisierung emotionaler Erlebnisinhalte des Klienten« bzw. des 
Partners besonderen Stellenwert. Die damit angesprochene Empathie­
fähigkeit, die darau.f abzielt, das »innere Bezugssystem« des anderen, 
»das Zentrum seines Wahmehmungsfeldes zu erreichen und mit ihm 
als Wahrnehmender zu sehen« 12, vergleicht Rogers mit der unter­
schiedlichen Wahrnehmungsmöglichkeit bestimmter Gestaltphänome­
ne: »So wie man bei aktiver Konzentration plötzliCh ein Diagramm als 
abfallende und nicht als ansteigende Treppe sieht oder statt einer Kerze 
zwei Geskhter wahrnimmt, genauso kann sich der Berater durch ak­
tives Bemühen in das Bezugssystcm des Klienten versetzen. CI: lS 

Das In-Beziehung-Treten zu einem anderen Menschen ist daher eher 
im Sinne eines» Verstehens mit« als eines» Verstebens von« geprägt 14, 

wobei der Berater insbesondere die Bedeutsamkeit des Gesagten re­
flektiert. Die Vermittlung von »Aufmerksamkeit, Verstehen und Ak­
zepticrung« 16 schafft »die notwendigen Rahmenbed ingungen für die 
Entfaltung der SeJbstaktuatisierungstendenz«. 18 des Menschen. Einfüh­
lendes Verstehen begünstigt zugleich eine Atmosphäre, die konstitutiv 
für »selbstinitiiertes, auf Erfahrung beruhendes Lernen« 'ist17 : Die 
Fähigkeit des Lehrenden, ein sensibles Bewußtsein dafür zu entwik­
keIn, »wie der Erziehungs- und Lemprozeß für den Lernenden aus­
sicht«, erhöht die Wahrscheinlichkeit, »daß signifikantes Lernen statt­
findet« 18. Gegenüber dem herkömmlichen wertenden Verstehen des 
»ich verstehe, wo es bei Dir fehlt« hegünstigt sensibles Einfühlungs­
vermögen eine Reaktion des Lernenden, die eine weitgehendst wer­
tungsfreie Anerkennung empfinden läßt: »Endlich versteht jemand, 
wie ich mich fühle, wie ich mir vorkomme, ohne daß er mich analy­
sieren oder beut1eilen will. Jetzt kann ich endlich Zu mir selbst kom­
men, mich entfalten und lernen.« Itl 

Gerade für den Musikunterricht, wo die enge Bindung des Erfahrungs­
und Informationsstandes an dieBedürfnis- und Motivationslage infolge 
des affektive ImpUkationen besonders begünstigenden ästhetischen 
Bereiches sehr ausgeprägt auftritt, ist es notwendig, sich um ein »ge­
naues, empatbisches Verständnis für die innere Welt« des Lernenden 
zu bemühen.2Q Hierzu erscheint das Konzept VOn Carl R. Rogers, wie 
es hier nur im Rahmen eines Hinweises dargestellt wurde, als ein ge­
eigneter, weiter zu verfolgender Ansatz, den Problemen der Verbali­
sterung, die in einem auf meta kommunikative Reflexionsprozesse ab­
zielenden handlungsorientierten Musikunterricht im besonderen Maße 
auftrcten, mit entsprechcnden Hilfestellungeo begegnen zu können. 
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4.4. Grundzüge handlullgsoricnticrtcJI Musikunterl'ichts 

Intentioncn und Prinzipicn, Lernbereiche und Inhalte 
(RallIre) 

4.4. 1. Intentionen und Lernbereiche 

Beschäftigen sich die vor igen Abschnitte vorrangig mit der didakti­
schen Vermittlungsproblematik und der Frage der Sozial- und Ak­
tionsformen des Unterrichts, so solt hier die zielorientierte Inhaltspro­
blernatik in den Mittelpunkt gerückt werden. Dabei spielen folgende 
Gesichtspunkte lind Intentionen eine besondere Rolle: 
(1) Da der handlungsbezogene didaktische Ansatz von seiner /ntemioll 
her die tendenzielle Selbstbestimmung aller nm Unterricht Beteiligten 
anstrebt, erstreckt sich diese Selbstbestimmung, die natürlich ihre 
Grenze in den verschiedenen Vermittlungsbcdingungen findet, auch 
auf die z'ieIorientierte Inhaltsentscheidung, die das Lernen durch ziel­
gerichtetes Handeln ebenso prägt wie die oben untersuchten Vermitt­
lungs- und Interaktionsbedingungen. 
(2) Die von Bloom in seiner Lernzieltaxonomie vorgenommene prin­
zipiell sinnvolle Unterscheidung zwischen kognitiven, affektiven und 
psychomotorischen L el'llzielbereiclrell darr im Rahmen des handlungs­
orientie11en Ansat·,tes nicht zu deren Isolierung voncinander führen, 
was ohnehin der spezifischen Eigenan musikalischer Kommunikation 
widerspräche (vgl. 2.1.). Um dieser Durchdringung der Lembereiche 
Rechnung zu tragen, werden insbesondere solche Inhalte ausgewählt , 
die die integrative Tendenz verdeutlichen und erfahrbar machen. Es 
sind dies in erster Linie handlungsbezogene (prozessuale) und erst in 
zweiter Linie gegenstandsbezogene (verdinglichte) Inhalte. 
(3) Zu solchen handlungsbezogenen Inhalten gehören - wie die Unter­
suchungen der ersten drei Kapitel zeigren - die Vorgänge des Hörens 
und Verstehens. Sie haben außerdem den großen Vorzug - je nach 
Hö!'- und Verstehenskategorie -, nicht auf jeweils ein Musikwerk 
beschränkt zu bleiben, sondern übertragbar zu sein, d. h. den angesichts 
der stets anwachsenden Stoffiille unerläßlicben Transfer zu ermög­
lichen. Dies bedeutet, daß es in Anbetracht der geringen zur Verfii­
gung stehenden Zeit für den Musikunterricht wicht iger ist, Hören und 
Verstehen so zu lernen, daß man es auch aue möglichst viele andere 
Werke anwenden (übertragen) kann, ohne deren jeweils spezifische 
Eigenart zu vernachlässigen. Es geht also mehr um die Vermittlung 
von Handlungen nls die von Stoffen oder Gegenständen im Sinne 
tradierter Bildungsinhalte und Kulturgüter. Dies dorf allerdings kei-
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ncswcgs so aufgcfaßt werden, als würdc die Behandlung von Musik­
werken im handlungsoricnticrlcn Unterrichl zu kurz kommen, denn 
'cdes Hören und Vcrstchen bedarf eines Objekts. Insbesondere die 
~usfühnlngCJ1 zum hcrmeneutischen und strukturanalylisehen Aspekl 
(vgl. 2.2. und 2.5.) dürften deutlich gezeigt haben, in welch starkem 
Maße Hör- und Verstehensprozesse und ihre Vermittlung von der je­
weiligen Beschaffenheit des Objekts abhängen. Außerdem stellen die 
in 4.7. formulierten kategorialen F ragen eines handlungsorienticrten 
Musikunterrichts die Behandlung eines Musikstückes exemplarisch in 
den Mittelpunkt. Nur kann sich die Vermittlung des Hörells und Ver­
stehens im MllSik'JOtcrricht nicht - wic es leider häufig geschieht .­
ausschließlich auf bloße strukturell orientierte immanente »Werkbe­
trachtung« beschränken: sondern muß in stärkerem Maße als bisher 
die komplexen und vielfältigen Bedingungszusammenhänge musika­
lischer Kommunikation und Interaktion einbeziehen, etwa in Form 
dei' in 2.5. dargestellten interdisziplinären Korrespondenzanalyse mu­
sikalischer Werkc oder in Form der Gruppenimprovisation, die beide 
handlungsbezogenes Verstehen intendieren. 
Gemäß dem hier entwickelten Konzept darf sich die Behandlung von 
Musik keinesfalls auf die rein kognitive Beschreibung, Analyse und 
Interpretation des mchr oder weniger aus der Distanz zu betrachten­
den Werkes und seiner Entstehungs~ wie Vermitt lungsbedingungen 
(im Sinne der interdisziplinären Korrespondenzanalyse) beschränken, 
sondern muß stets auch lind vor allem den affektiven und psychomoto­
rischen ßereich dadurch einbeziehen, daß der handelnde Umgang mit 
Musik sowie dem ihr zugrunde liegenden Klangmaterial (durch Reali­
sation, Reproduktion und Improvisation in der Gruppe oder allein) 
und das einfühlende Erleben ihrer Sinngehaltc (durch empathisehes 
Hören und Verstehen) angebahnt und gefördert wird. Lerninhalt ist 
a1so weniger das Musikwerk als »Gegenstand«, sondern mehr der le­
bendige, handelnde, gleichermaßen kognitive, affektive und psycho­
motodsche Umgang mit ihm. Nicht »Werkbetracbtung«, sondern 
»Werknachvollzug«, nid1t . Werkanalyse«,sondern • Werkerfabrung«­
so könnte verkürzt die Devise handlungsorient ierten Musikuntenients 
lauten, die in der Planung und Gestaltung nam dem Katalog der Fra­
gestellungen von 4.7. ihren Niederschlag findet. 

4.4.2. Didaktische Prinzipien 

Für die Verwirklichung dieses Konzepts sind neben den genannten 
gruppenunterrich tlichen Verfahren 1 folgende didaktische Prinzipien 
wichtig: 2 
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(1) Kommunikation aller am Leroprozeß Beteiligten über ihre musi­
kalischen Erfahrungen, Einstellungen, Walunehmungs· und Verhal­
tenswejsen. 
(2) Gemeinsame Entscheidung aller am Lernpl'Ozeß BeteiJigten über 
Ziel, Inhalt und Gestaltung desUnterricbtsvorgangs, wobei dem Lehrer 
aufgrund seines Erfahrungs- und Informationsvorsprungs selbstver­
ständlich eine stets zu refl ektierende und zu prohlematisierende Son­
derstellung zukommt. Eine solche gemeinsam zu treffende Entschei­
duog bezieht sich auch auf die Auswahl eines zu be-handelnden 
Musjkstückes, das an die kommunikativ ermittelten Erfahrungen, Ein­
stellungen, Wahrnehmungs- und Verhaltensweisen anknüpfen sollte 
(vgl. 4.7.). 
(3) Der Vie)schichtigkeit des Pbänomens Musik im allgemeinen und 
des einzelnen Werkes im besonderen sollte durch die Wahl solcher 
didaktjscher Vermittlungsjormen und -aspekte Rechnung getragen 
werden, die nicbt nur den interdisziplinären Aspekten des zweiten Ka­
piteJs entsprechen, sondern neben der auditiven auch visuelle, hapti· 
sche, gestisch-taktile, motorische und sonstige Kommunikations- und 
Ioteraktionsebenen einschließen. 

4.4.3. Lerninhalte 

Im Mittelpunkt handlungsorientierteo Musikunterrichts stehen fol­
gende rnaruligfach miteinander verflochtene, sich vielfach überschnei­
dende Lerninhalte des für das Hören und Verstehen zentralen Bewgs 
zwischen Objekt und Subjekt und seiner vielschichtigen Bedingungs­
zusammenhänge. Diese Inhalte soll ten jeweils die drei Lernbereiche 
(den kognitiven, affektiven und psychomotorischen Lernbereich) 
gleichgewichtig abdecken, so daß alle am Lernprozeß Beteiligten sie 
an sich selbst erfahren, kommunizieren und kritisch reflektieren 
können. 
Zu diesen Lerninhalten gehören vor allem : 
(1) Der Lerninhalt der musikalischen Gestalt und Beschaffenheit eines 
Musikstückes, der sieh durch Strukturanalyse und hermeneutische 
Interpretation, insbesondere im Zusammenhang der interdisziplinären 
Korrespondenzanalyse, erschließen läßt (vgl. 2.5.), 
(2) Der Lerninhalt der Vermittlung ewes Musikstückes durch Inter­
pretation, Aufnahme, Produktion, Vervielfältigung, Distribution und 
Konsumtion im sozio~kulturel1en und sozio-ökonomischen Bedin­
gungs- und Verwertungszusammenhang, der die Heranziehung sozial-, 
verhaltenswissenschaftlicher und rezeptionspsychologischer Aspekte 
und Methoden erfordert (vgl. 2.1., 2.6., 2.7. und 2.8.). 
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(3) Der Lerninhalt der Funktion eines Musikstückes für den Rezipien­
ten bZW. die Rezipientengruppe, der vor allem durch gesellsehaftliche, 
sozialisatorische und situative Bedingungen geprägt ist (vgL 2.7., 2.8. 

und 2.9.). 
(4) Der mit dem vorigen eng zusammenhängende Lerninhalt der Wir­
kung eines Musikstückes auf den Rezipienten bzw. auf die Rezipien­
teogruppe, der sicb u. a. auf das Hervorrufen oder Verstärken von 
Gefühlen, Erlebnissen oder Erfahrungen, auf das Wecken nostalgi­
scher Erinnerungen oder Sehnsüchte, auf Anregung, Entspannung, 
Ablenkung oder Zerstreuung, auf.die Auslösung spon taner Reaktionen 
mimischer. gestischer. motorischer, tänzerischer oder sonstiger non~ 
verbaler und verbaler Art erstreckt. d. h. auf vielfältige Phänomene, 
die ju 2.3., 2.5., 2.6., 2.7., 2.8. und 2.9. untersucht worden sind. 
Alle diese Lerninhalte werden in den Gesamtzusammenhang hand~ 
lungsorientierten Musikunterrichts gestellt, für dessen Planung und 
Durchführung außer diesen zielorientierten Inhaltsvorschlägen vor al­
lem die in 4.6. entwickelten didaktischen Kategorien Bedeutung ge­
w.i.nnen. 

4.5. Inlegrative Tendenzen halIdjungsorientierten Musikunterrichts 

Versuch einer Synthese funktionaler und werkimmanenter didaktischer 
Analyse und Interpretation von Musik 
(Ra"he) 

Um Mißverständnissen vorzubeugen, soll noch einmal betont werden, 
daß handlungsbezogener Unterricht weder eine nur am Hör- lind 
Verstehenssubjekt orientierte einseitige soziologistische und psycholo· 
gistische Behandlung von Musik noch eine ausschließlich auf das 
Hör- und Verstehensobjekt beschränkte strukturell-immanente Werk­
betracbtung anstrebt, sondern gerade unter ZugrundeJegung des Hand­
lungsbegriffes und der daraus abgeleiteten mehrdimensionale"n Kate­
gorie handlungsbezogenen Verstehens (vgl. 3.) eine Synthese versucht, 
die auf dem im fünften Kapitel dargestellten Integra tionsmodell ba­
siert. Diese Synthese beruht auf der in 1.1. dargelegten Komplemen­
tarität der »platonistischen <f Auffassung von Musik als vergegenständ~ 
lichtem Werk und der »operationalistischen« Auffassung von Musik 
als sich vollziehendem Handlungsablauf und knüpft u. a. an die Er­
kenntnis Adornos an, daß Musik - wie alle Kunst - »ebenso soziale 
Tatsache wie ein sich selbst Ausformendes, von unmittelbar gesell· 
scbaftlichen Desideraten sich Defreiendes« 1 ist. 
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Es würde den Rahmen dieser AusfUbnlDgen sprengen, genauer Zu 
prüfen, inwieweit Musik nicht nur gesellschaftliche Verhältnisse wi­
derspiegeln, sondern - sofern man sie als Handlungsabfolge interpre­
tiert (siehe 1.1.) - auch die Möglichkeit VOn HandJungsalternativen 
anbieten, d. h. die Funktion von »Gegenmodellen« zur gegenwärtigen 
Realität erlangen kann. Einen ähnlichen Ansatz vertritt Christoph 
Richter, indem er feststeHt, daß die Reflexion über die gesellschaft­
liche Bedjngtheit von 1v[usik im Unterricht erst dann Sinn und Berech­
tigung erhält, wenn auch die in der Musik selbst liegende Möglichkeit 
zur Befreiung (Adomo) und zur Alternative gegenüber den bestehen­
den gesel1schaftlichen Verhältnissen mit einbezogen wird. Nach Richter 
konstituiert Musik als Kunst »in der versuchten Befreiung einen eige· 
nen anderen Wirklichkeitsbereicb, der zwar gesellschaftlich bedingt 
ist, aber doch - dies ist für die Bedeutung der Musik als Kommun ika­
tionsmittel wichtig - die Erlösung VOn dieser Bedingtheit wenigstens 
sucht. Wenn also die gesellschaftliche Bedingtheit VOn Kunst in den 
MusLkunterricht eingebracht werden soll, muß gerade das an der Mu­
sik verdeutlicht werden, was die Veränderung des Verhaltens, die Er­
ziehung Zur Alternative, bewirkt« 2. Zur Verdeutlichung der >ambi­
valenten SteUung der KUDst zwischen ihrem Sein als sozialer Tatsache 
und der Befreiung davon« zieht Richter 3 ein Zitat VOn Hilde Dontin 
über den Wirklichkeitscbarakter VOn Kunst heran: Das Kunstwerk 
»muß wahr sein in bezug auf das, was es ist und was es mitbringt .. . : 
auf die konkrete Wirklichkeit der Erfahrung, durch die es hindurch~ 
gegangen ist und die es gemtert und konzentriert und auch transfor­
miert hat ... Auch wenD es phantastisch ist, ist es immer und aus­
schließlich hezogen (auch im Spiel noch im Ernst) auf diese Art 
Wahrheit. Das Kunstwerk hilft zu erkennen und zu erleben, 
wie die Dinge wirklich sind, wie man selbst ist, wie die konkrete 
Wirklichkeit ist, in der man sich bewegt, und wie sie sich Zur Wirk­
lichkeit aller Zeiten verhält, auch wie sie sein soUte, im Idealfall, und 
was man mit der Wirklichkeit für Erfahrungen machen kann ... 
Kunst hilft beim Erfabren, beim sich Durch~UDd-durch-Aneigncn 

und Erkennen von Wahrheit, und zwar im Konkreten: durch Erfah­
rungsmodeUc und GegenmodelJe, durch DarsteUung und lmagination. 
Die Wahrheit wird also nicht deduziert wie in der Philosophie. Sie hat 
Epiphaniecharakter: sie erscheint. Sie geht einem auf, sie wird sicht­
bar, greifbar, fühlbar, benennbar und vollziehbar, sie wird zu eigen 
gemacht. Dabei ist sie in dieser Form der >Erscheinung< wahrer, daher 
wirklicher als die >erste< Wirklichkeit, die Gegenstand der ErfahfWlg 
war und in ihrer Einmaligkeit sehr viel Nich t-M usterhaftes enthielt«. 4 

Diese Interpretation von Kunst deckt sich mit der Von Walther Killy, 
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der feststellt, daß K\lßst als Symbolsprache die »WeH erschließt, indem 
sic sie verschlüsseH«. Wenn diese Interpretation von Kunst auch zu­
nächst auf den Bereich der Literatur zugeschnitten ist, so läßt sie sich 
in Anbetracht der in 2.1. entwickelten Erkenntnisse über den engen 
zusammenhang von verbater und musikalischer »Sprache« durchaus 
auch - zumindest ansatzweise - auf die Musik übertragen. 
Bringt man eine solche ästhetische Auffassung, die der Desonderheit 
des musikalischen Bereichs entsprechend zu modifizieren wäre, in Zu­
sammenhang mit dem oben entwickelten handlungsorientierten didak· 
tischen Konzept, so ergeben sich Ansätze zur überbrückung des 
GegensaLZeS zwischen Musikpraxis und Musiktheorie, zwischen Aktion 
und Reflexion, Rezeption und Interaktion, Reproduktion und Produk­
tion durch gleichermaßen kognitiv, affektiv und psycbomotorisch be­
stimmtes Handeln und Be-handeln. Außerdem beinhaltet dieses 
Konzept ästhetische Ansätze zur Konkrelisierung und Realisierung 
der vielfach erhobenen, aber kaum verwirklichten Forderung nach 
Emaozipation, indem es einerseits die vielfältigen Vermittlungsbedin­
gungeIl von Musik auf der Basis handelnder Selbsterfahrung reflek­
tiert und andererseits solche Musikwerke einbezieht, die aufgrund 
ihrer Gestalt, Vermittlung, Funktion und Wirkung die Entwicklung 
von Alternativen zu den durch Massenkommuoikation, Musikmarkt 
und Kultudndustrie geprägten unbewußten Hörweisen und rudimen­
tären Verstehensarten ermöglichen. Diese Alternativen liegen in der 
kommunikativen HandlungskompetelZl und umfassen u. a. die Fähig­
keit, selbst nicht gewünschte, »fremdbestimmte« Normen des Hörens 
und Verstehens abzubauen (z.u »eutinnerlichen«) und selbst gewünsch­
te, bewußt und kritisch auf der Grundlage eigener kommunikativer 
Erfahrungen und Handjungen ausgewählte bzw. kreativ entwickelte 
"»selbstbestiromte« Normen zu erwerben (zu. verinnerlichen). Dieses 
Ziel kann letztlich nur auf dem Wege über die auf Selbsterfahrung 
beruhende Erkenntnis und Bewußtheit der eigenen Bedürfnis·, Ein­
stellungs-, Wahrnehmungs- und Verhaltenssituation sowie der ihr zu­
grunde liegenden Entstehungsvorgänge, d. h. der Normen und Me­
chanismen ihrcr Verinnerl ichung, und ihrer Bedingungszusammenhänge 
dadurch vermittelt werden, daß der (musikalische) Sozialisationsvor­
gang selbst zum Lerninhalt gemacht und auf Meta-Ebene reflektiert 
wird. Dabei soU den Schülern auf der Grundlage ihrer eigenen Erfah­
rungen und Erlebnisse bewußt werden, daß Einstellungen und Einstel­
lungssysteme unterschiedlich beeinflußbar sind und daß sie sich Ände­
rungen um so hartnäckiger widersetzen, je größer ihre »funktionale 
Signifikanz für das betreffende Individuum« Cd. h . ihre Bedeutung für 
die individuelle Erfahrungs-, BedUrfnis- und Motivationsstruktur) und 
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je stärker ihre »Stützung durch die sozio-kulturelle Umwelt« ist. Alle 
Maßnahmen. Einstellungen zu ändern, müssen folglich darauf abzie­
len, die »internen und externen Bedingungsfaktoren zu modifizieren 
oder zu elimin ieren. Angesichts der multifaktoriellen Verursachung 
verspricht ein gleichzeitiges muItidimensionales Vorgehen den besten 
Brfolg« li. Dies gilt besonders für den musikalischen Bereich, weil sich 
musikalische Kommunikation und musikalisches Hören und Verstehen 
auf verschiedenen Ebenen (der auditiven. visuellen, haptisch-taktilen, 
gestisch-motorischen usw.) und in verschiedenen Dimensionen (u. a. 
Raum. Zeit, sozialer und situativer Kontext, Sozialisationshintergrund 
usw.) vollziehen, durch eine Fülle vielschichtiger Faktoren bedingt 
sind, die in 2. untersucht wurden, und sich nur durch ein differenzier­
tes Bezugssystem von Rezeptions-, Verstehens- und didaktischen Ka· 
tegorien erfassen lassen, wie es in 3. entwickelt worden ist. 

4.6. Kategol'iale Bestimmung und Strukturierung handJungsorientier­
ten Muslkunterricbts 

Entwicklung didaktischer Kategorien im Bezugsfeld der Verstehens­
kategorien und ihrer Korrespondenzen 
(Raulze) 

Die Entwicklung didaktischer Kategorien ergibt sich als notwendige 
pädagogische Konsequenz aus den Erkenntnissen der letzten Ab­
schnitte über die Intentioncn und Prinzipien, Lembereiche und -inhalte 
bandlungsorientierten Musikunterrichts sowie seiner Tendenz zur Syn­
these funktionaler und werkimmanenter Gesichtspunkte bei der Be­
handlung von Musik speziell im Hinblick auf die Vorgänge musika­
lischen Hörens und Verstehcns, die jn 3. kategorial erfaßt wurden. Die 
didaktischen Kategorien müssen vor dem Hintergrund einer hand­
lungsorientierten Curr1culumentwickJung und eines daraus abgeleite­
ten handlungsorientierten Konzepts kritisch-kommunikativer Musik­
didaktik gesehen werden. Sie sind als begriffliches und methodiscbes 
Instrumentarium gedacht, mit Hilfe dessen sIeh die Planung und Ge· 
staltung hand lungsbezogenen Musikunterrichts besser strukturieren 
und problematisieren läßt. Sie haben einerseits anregende und kreativi­
tätsfördernde Funktion, indem sie die Phantasie des Lehrers und - so· 
weit möglich - auch der mitplanenden Schüler stimulieren. Anderer­
seits dienen sie als kategoriales Hilfsmittel für die kritische Reflexion, 
Legitimation und Kontrolle der Unterrichtsplanung und -durchfüh­
rung. d. h. gleichsam als EvaluatioDsinstrumentarium. das sich aller­
dings grundsätzlich von den behavioristisch orientierten Testmetboden 
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der Unterrichtsbeobachtung und Leistungskontrolle unterscheidet. 
Während diese an mehr oder weniger starr fixier ten Endzielen als 
empirisch übe~rüfbare? verhalt~nsqu.ali.fikationen a~sgerich tet. sind, 
versuchen die hier entwlckelten didaktischen Kategonen den bel aller 
Intentionalität flexiblen und offenen kommunikativen Handlungsab­
lauf des Musikunterrichts zu planen, zu strukturieren und hinterfrag­

bar zu machen. 
(1) Mit der Kategorie der Handlungsbezogenheil soll eine Auswahl­
kategorie für Lerninhalte und Interaktionsformen bezeichnet werden, 
die auf handlungsbezogenes Verstehen (vgl. 3.) zielt und sich daher 
tendenziell an der möglichst engen Verbindung von Wahrnehmung 
und Verhalten, Erfahrung und Wirklichkeit, Sein und Bewußtsein, 
lnneo- und Außenwelt orientiert. Das bedeutet wcitgehende..~ Vermei­
den isolierten musikalisch-technischen Verhaltenstrainings (z. B. beim 
Noteolernen, bei der Improvisation, Reproduktion oder didaktischen 
Interpretation) durch permanenten hörenden, erfahrenden und erle­
benden Mitvollzug und durch bewußte Einbeziehllng affektiver und 
psychomotorischer Implikationen. Viele Frustrationserscheinungen im 
Musikunterricht dürften nicht zuletzt auf die didaktisch-methodische 
Abtrennung musikaliseher Verhaltensformen von ihren ursprünglich 
vorhandenen affektiven Besetzungen während des Unterricbtsprozes­
ses zurückzuführen sein. Diese unselige Trennung wird durch Hand­
Jungsbezogenheit (im handlungstheoretischen Sinne) überwunden bzw. 
vermieden. Dies ist schon aus Gründen der Motivation notwendig, es 
sei denn, daß die affektive Besetzung musikaJischer Verhaltensweisen 
_ wie etwa bei Schlager und Schnulze - auf kulturindustriell gesteuer­
ten projektiven Assoziationen beruht. In solchen Fällen erscheint eine 
Aüflösung der assoziativen Koppelung zwischen Struktur und Erlebnis 
unerläßlich, auch wenn sie mit Fnlstrationen als kognitiven Dissonan­
zen verbunden ist. 
(2) Der Begriff InteraktionsbezogerJheit umreißt eine didaktische Kate­
gorie, die interaktives Verstehen (vgl. 3.) intendiert, musik bezogenes 
Verhalten als Lerninhalt schwerpunktmäßig einbezieht (~. h. sich nicht 
auf Werkinterpretation und -reproduktion beschränkt) und auf grup­
penbezogenes, sozial sensibles und sensibilisierendes »Lernen in Frei­
heit« zielt. Dies entspricht in vieler Hinsichl dem didaktischen Konzept 
von Rogers, dessen wesentlichste Iotentjonen sich in folgenden Punkten 
kurz umreißen Jassen t: 
(a) »Lernen in Freihei t« schließt persönliches Engagement ein: Die 
ganze Person steht sowohl mit ihren Gefühlen als auch mit ihren kogni­
tiven Aspekten im Lernvorgang. 
(b) Es ist selbst-initiiert: Sogar dann, wenn der Antrieb oder der Reiz 
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von außen herrührt, kommt das Gefühl des Entdeckens, des Hioaus­
grejfens~ Ergreifens und ß egreifens Yon innen. 
(c) Es durchdringt den ganzen Menschen : Es ändert das Verhalten, 
die Einstellungen, vielleieht sogar die Persönlichkeit des Lernenden. 
(d) Es wird vom Lernenden selbst bewertet: Er weiß, ob es sein Be­
dürfnis trifft, ob es zu dem führt , was er wissen will) ob es auf den von 
ihm erlebten dunklen F leck der Unwissenheit ein Licht wirft. Der 
geometrische Ort des Bewertens liegt zweifelsfrei beim Lernenden 
selbst. 
(e) Sein wesentlichstes Merkmal ist Sinn: Wenn derartiges Lernen 
stattfindet, dann is t in der gesamten Erfahrung enthalten) daß der 
Lernende Sinn darin sieht. 
(3) KommunikatloTlsbezogenheit soll eine didaktische Kategorie be­
zeichnen, die erstens auf kommunikatives Verstehen (vgl. 3.) gerichtet 
ist, d. h. sich am erkenotnistheoretisch relevanten Wechselbezug zwi­
schen Objekt und Subjekt orientiert, die zweitens den auf kommuni­
kative Kompetenz zielenden Unterrichtsprozeß selbst als Kommunika~ 
tionsyorgang thematisiert und reflektiert und die drittens Musik als 
Spezialfall menschlicber Kommunikation interpretiert~ d. b. über Kom­
munikation kommuniziert, also Meta-Kommunikation impliziert (vgl. 
2.1.). 
(4) Dieser letzte Aspekt entspricht der Kategorie der Meta-Stufigkeit, 
die sich auf Kommunikation, lnteraktion und Versteben erstreckt) 
denn didaktische Vermittlung Yon Musik vollziebt sich als Kommuni­
ka tion tiber Kommunikation ebenso auf der Meta-Ebene wie die Be­
handlung von Interaktion (als Jnteraktion über Interaktion, d. h. Meta­
Interaktion) und das Verstehen des Verstehens (d. h. Meta-Versteben) 
(vgl. 4.1. lind 4.2. lind die Funktion des Meta-Verstehens als . Brücke« 
zwischen dem erkenntnistheoretischen und pädagogischen Berejcb des 
Integrationsmodells in 5.). 
(5) Die didaktische Kategorie der IlIlerdisziplinaritOI ergibt sich zu­
nächst schon aus der Besonderheit des Phänomens Musik, das sieh 
nicht nur auf verscbiedeoen Kommunikationsebenen entfaltet) sondern 
in mannigfache Bedingungs- und Fun.ktionszusammenllänge eingebun­
den ist, die sich nur unter Heranziehung interdisziplinärer Aspekte 
behandeln lassen (siehe 2.). Dementsprechend sind die Fragen, die 
unser bandlungsorjentiertes Konzept kommunikativer Didaktik an die 
Musik stellt, interdisziplinär und richten sich nicht nur auf die imma­
nente Struktur, sondern bezieben die pädagogisch bedeutsamen yiel­
schichtigen Sozialisations-, Si tuations- und Funktionszusammenhänge 
ibrer Vermittlung ein. 
(6) Der Begriff Relationalitäl soll die spezifische Ausrichtung hand-
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Jungsorientierten Musikunterrichts auf das hörende und verstehende 
Erfassen der eben genannten vielfältigen Beziehungeu musikalischer 
Kommunikation und Interaktion bezeichnen, insbesondere den inter­
dependenten relationaleo Zusammenhang von musika lischel' Strub."tur, 
ihrer Vermittlung, Funktion und Wirkung im musikbezogenen sozial 
determinierten Interaktionsfeld . 
(7) Mit dem Begriff Aktualität, der gewisse etymologische Verwandt­
schaft mit dem des HandeIns aufweist (Aktualität ist abgeleitet von 
lateinisch agere = handeln), soll eine didaktische Kategorie des Un­
terricbtsverlaufs und der Wahl der Unterrichtsinhalte charakter isiert 
werden. Diese Kategorie beziebt sicb zum einen auf die zumindest 
tendenzielle Synchronisation von Unterrichtssituatioo und didaktischer 
Reaktion (didaktische Handlungsaktualität). Eine solche Abstimmung 
von möglichst schnell, komplex (d. h. unter verschiedensten Gesichts­
punkten) und präzise erfaßter Unterricbtssiluation einerseits und di­
daktischer Handlung anderersei ts erfordert erstens eine differenzierte 
Sensibilität für Gruppenprozesse u_nd Situationsbedingllngen verschie­
denster Art, die letztJich Dur durch eine stark prax.jsbezogene projekt­
orie_ntierte Lehreraus- und -fortbildung erreicht werden kann) zweitens 
eine große Flexibilität und Reaktionsfahigkeit sowie drittens ein mög­
licbst wnfangreiches und vielfaltiges Repertoire an didaktisch-metho­
dischen Verhaltensweisen (d. b. ein didaktisches Interaktionsrepertoire 
vergleichbar etwa mit dem Stfllkturrepertoire bei der musikalischen 
Improvisation). Dieses Verhaltensrepertoire kann auch wiederum nur 
in praktischen Unterrichtssituationen systematisch trainiert lind mög­
lichst durch Selbstkontrolle (u. a. mit Hilfe von Ton- und Video­
aufzeichnungen) überprüft und korrigiert werden (u . a. nach dem 
Prinzip des O1icro-teaching). Diese Flexibilität darf allerdings nicht 
dahingehend mißverstanden werden, Bis ob der Lehrer in seinem di­
daktischen Problem bewußtsein nicht dem des Schülers normalerweise 
überlegen sei und als ob der Lehrer nieht auch jn kontrollierter und 
selbstkritischer Weise seine eigene Erfabrung, sein eigenes Vorver­
ständnis und - in dosierter Form - seinen Jnformationsyorspn,mg in 
den Unterricht mit einbrächtc) ohne nun gleich in nutoritäre und Ich­
rerzentrierte Verhaltensweisen zu verfallcn. Ein Leugnen dieser »na­
lUl'lichen« Vorgaben, die sich im übrigen aus der notwendigen didak~ 
tischen Intentionalität jedes Lehrerverhaltens ergeben, würde das 
Heraufbescbwören pädagogischer Utopien und den Verzicht auf jeg­
licbe Zielorientiertheit des Unterrichts bedeuten. 
Die Kategorie der Aktualität bezieht sich zum andern auf die gewähl­
ten UntelTichtsinhalte (InhaltsaktuaHtät), wofür wiederum drei Ge­
sichtspunkte maßgebend sind: erstens der möglichst enge Bezug zur 
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Einstellungs-, Erfahrungs~, Wahrnehmungs- und Bedürfnissituation 
der Schüler, der dazu führt, daß diese einen Untcrrichtsinhalt als ak­
tuell empfinden, zweitens die »gegenwärtige Wirksamkeit« (als wei­
teres Bedeutungsfeld der Kategorie aktuell) einmal im Hinblick auf 
die Motivation und Stimulation des didaktischen Handlungsablaufes 
und zum andcrn hinsichtlich der Zielbezogenheit des Lernprozesses in 
der Gruppe, Hier berührt sich die Kategorie der Aktual ität mit d'er 
der H aodJ ungsbezogenheit . 
(8) D ie Kategorie der Prozessualitöt besagt, daß das didaktischeAugen­
merk mehr auf den Unterriebtsverlauf und seine pädagogische Bedeu­
tung, mehr auf den Handlungsprozeß als erzieherischen Faktor gelegt 
wird als auf die möglichst schneUe Erreichung statischer EndZiele und 
eindeutig meßbarer Endergebnisse. Die Kategorie strebt zumindest 
tendenziell eine optimale Verbindung von handlungsorientierter Inten­
tionalität und kommunikativer Offenheit der Lernprozesse an und be­
sitzt besondere Bedeutung für die Vermittlung kommunikativer 
Kompetenz, 
(9) Die didaktische Kategorie der Kreativität bezieht sich auf die be­
sondere Förderung und Betilcksichtigung divergenten SchülerverhaI­
teDS während des UnterriChts, d. h, auf die pennancnte Tendenz, auch 
solche Impulse, Einfäl le, Gedanken, Verhaltensweisen soweit wie mög­
lich einzubeziehen, die den geradlinig auf das Ziel verlaufenden UD­
terrichtsprozeß durch einen spiralenförm igen oder vielleicht sogar 
7fscbJangenlinienartigen« ersetzen. Diese Kategorie korrespondiert eng 
mit der der Handlungs- und Interaktionsbezogenbeit und dient der 
Förderung originellen, produktiven, pbantasievollen, einfalls- und er­
findungsreichen, innovierenden, spontan divergenten Denkens, Han­
delns und Verstehens, der »Fähigkeit, Erfindungen Zu maehen« 
(Guilford), sowie »Problemsitua tioneo mit neuen, VOn den bisherigen 
D enktechniken abweichenden Lösungsmethoden zu begegnen bzw. 
scheinbar problemlose Situationen Zu problematisieren und solcher­
maßen Deue Aspekte zu erschließen« l!. 

4.7. Konkrete Hinweise für die UnterrichtsprAXis 

Katalog kategorialer Fragestellungen einer offenen Planung und Ge­
staltung handlungsorientierten Musikunterriehts 
(Ral/he) 

Als weitere · Konsequenz aus den in diesem Band vorliegenden Unter­
suchungen ergeben sich als Anwendungsbereich der didaktischen Kate-
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orien folgende kategoriale Frages/ellungen handlungsorienLierten 
~usikunterricbts. die eine meh.rfaehe Fun ktion haben: 
(1) Sie dienen als ~ethod.isches, ':Iilfsmittel, .gleichsam als »check list« 
fUr die un terrichtliche Konkrettslcnmg der ID 4.4. dargestellten Inten­
tionen und Prinzipien, Lernbereiche und -inhalte und sollen die päd­
agogische Phantasie des Lehrers bei der Strukturierung einer hand­
lungsorientierten offenen (d, h, vorher nicht starr festgelegten und 
nicht linear auf vorformulierte stalische Endziele ausgerichteten) fle­
xiblen kommunika tiven Unterricbtsplanung und -durchführung anre­
gen. Außerdem können die Fragen als kategoriales Instrument für die 
Legitimation, Problematisierung und Revision von Lerninhalten bei 
der Curriculumentwicklung und -erprobung verwendet werden. 
(2) Sie sind bewußt so formuliert, daß sie nicht nur als F ragen zu ver· 
stehen sind, die den Lehrer bei der Unterrichtsvorbereitung beschäf­
tigen, sondern gleichzeitig auch als Probleme, die die Schüler direkt 
angeben, insbesondere dann, wenn sie dem baodlungsorienticrlen I<on~ 
zcpt entsprechend (soweit es jeweils nach Schulstllfe, Ktassenfrequenz 
wld sonstjgen Bedjngungen möglich ist) an der Unterrichtsplanung 
aktiv mitwirken, was z. B. im Rahmen des Kursangebots der Sekundar· 
stufe TI die Regel darstellen soHte. Wo immer in deo F ragestellungen 
das Wort »Schüler« vorkommt, ist es daher entsprechend ersetzbar 
durch »wiu} z. B. in Frage <D: »Wie werden wir im Rahmen welcher 
Umweltbedingungen wodurch geprägt?« Bereits an diesem Beispiel 
zeigt sich, von welcher geradezu existentiellen Bedeutung die ka tego­
rialen Fragestellungen für die Scbüler sind. Dies ist diesen zumindest 
in der Sekundarstufe meist auch bewußt und löst bei einer sinnvollen 
Eiobeziehung dieser Problemstellungen überwiegend starke Motiva~ 

Lionen aus. 
(3) Hieraus ergibt sich zwangsläufig die drille Funktion der katego­
rialen Fragestellungen: Sie selbst werden im Sinne der didaktischen 
Kategorie der Meta-Stufigkeit zum Gegenstand bandlungsorientierten 
Unterrichts. Das bedeutet: Nicht das unter Berücksichtigung der Fra~ 

gen (j) bis @ ausgewählte Musikwerk a llein jst Unterrieht.lobjekt, son­
dern gleichzeitig 'oder - je nach Unterrichtssi tuation - sogar vorrangig 
die didaktische Reflexion über die vielschichtigen, in deo 36 Frage~ 
steUungen formulierten P robleme seiner Vermittlung innerhalb und 
außerhalb des Musikunterrichts, d. h. die interdiszipliniiren Probleme 
musikalischer und pildagogischel' (sprich: metastufiger) Kommrmika­
tion, wie sie in diesem gesamten Bu ch aufgezeigt worden sind, Darüber 
hinaus sollen die Scbüler durch solcherart metastufige Reflexion Jer­
nenJ unterrichtliehe Situationen selbs t Zu definieren und deren wesent­
liche Elemente selbst mit zu gestalten, Nur durch ein dera rtiges meta~ 
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stufiges didaktisches Vorgehen können kommunikative Kompetenz 
lind kommunikatives Handeln als Einheit von Rezeption uno Aktion, 
Reflexion und Interaktion im Sinne der 'überwindung von Entfrem­
dung und verzerrter Kommunikation wenigstens annäherungsweise 
erreicht werden. 
Die im folgenden katalogartig aufgelisteteu und um der Kommentie­
rung und systematischen Einordnung in das vielschichtige Bezugs­
geflecht der Aspekte, Kategorien, Lernbereiche und -inhalte (siehe 
Abbildung 1 in 5., S. 222 f.) willen durchnumerierten kategorialen 
Fragestellungen sind in drei didaktische Bereiche gegliedert: 
Der Bereich A umfaßt die allgemeine Analyse der Scbülersituation 
unter dem Blickwinkel der spezifisch musikbezogenen Sozialisations­
bedingungen vor dem Hin.tergrund der generellen sozio~ökotogischen, 
sozio-ökonomischen und sozio-kulturellen Rahmenbedingungen (vgl. 
2.6.). 
Der Bereich B stellt den unter Zugrundelegllng der Probleme des Be­
reichs A exemplarisch ausgewählten Unterrichtsinbalt (aufgezeigt am 
Beispiel der Be-handlung eines Musikwerkes) in den Mittelpunkt und 
analysiert ihn im Hinblick auf seine Einbeziehung in einen handlungs­
orientierten Musikunterricht (Didaktische Analyse), wobei nuf die in 
4.4. vorgenommene und in 5. grafisch veranschaulichte Klassifikation 
in Lernbereiche und -inhalte bewußt verzichtet wird, um die über­
sichtl ichkeit der Fragestellungen nicht zu gefahrden. Das Beispiel der 
Be--handlung eines Musikwerkes wurde (nachdem in 4.3. die Gruppen­
improvisa tion als Paradigma diente) gewählt, um die integrative Ten~ 
denz handlungsorientierten Musikunlerrichts zu verdeutlichen, der 
sich um eine Synthese funktionaler und werkimmaneoter. »platoni­
sti sch «-geg enstan d so rien t ierter und »opera tion al is tisch «-p rozeß b ezo ge­
ner Aspekte bei der didaktischen Analyse und Interpretation von 
Musik bemUht (vgl. 4.5. und 1.1.). 
Während man die Bereiche A und B als soIche der didaktischen V Ol"­

planung bezeichnen könnte, sind im Bereich C jene Fragestellungen 
formul iert, die tür die direkte offene Planung des Unterrichts verlaufs 
und die konkrete Dnrchfilhrung des handlungsorientierten Unterrichts 
besondere Bedeutung gewinnen, wobei auf Vollständigkeit im Dienste 
der übersichtliChkeit, Durchschaubarkeit und Einordnung in das Be­
zugsgeflecht der Aspekte, Kategorien, Lernbereiche und -inhalte be­
wußt verzichtet wurde. Die jeweils in der rechten Spalte aufgeführ ten 
Aspekte decken nicht alle Gesichtspunkte ab, die einer Frage zugrunde 
Hegen, sondern deuten bewußt nur auf jene Behandlungstendenzen 
und -schwerpunkte, die - je nach Situation - für einen handlungs­
orientierten Musilwnterricht exemplarische Bedeutung gewinnen. 
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A. Analyse der Sdlü/ersiluation 

Frages tellung 

<D Wie werden Schüler im Rahmen 
welcher Umweltbedingungen 
wodurch geprägt? 

@) Welche Soziaüsationsbedingun-
gen, -instanzen und -meclJanis-
men spielen dabei eine beson-
dere Rolle? 

Q) Wie beeinflussen diese die 
Bedürfuis-, Motivations-, 
Brwartungs- und Bewußtseins-
struktur der Schüler? 

@ Wie wirkt sich diese wiederum 
auf welchen musikalischen 
EinstelIungs-, Brlahrungs-, 
Erwartungs- und Interessen-
horizont aus? 

® Weldle Hörstereotype, Rezep-
tionsmuster und Wahrneh-
mungsgewohnheiten beruhen 
hierauf? 

@ In welchen musikbezogenen 
Konsumgewohnheiten und 
Verhaltensweisen finden sie 
ihren Niederschlag? 

(j) Inwiefern führen diese dazu, 
daß sich Schüler welcher Musik 
gegenüber ablehnend und wel-
cher anderen Musik gegenüber 
zustimmend verhalten? 

Aspekt Ab-
schni tt 

sozio-ökologisch 2.0. 
sozio·ökonomisch 2.6. 
souo-kulturell 2.7 . 

sozialisations- 2.9. 
theoretisch 

sozialwissenschaft- 2.6. 
lich - psychoana- 2.7. 
lytisch - tiefenpsy- 2.4. 
ehologisch 

musiksoziologisch - 2.7. 
sozialpsydlologisch 

rezeptionspsydlolo- 2.8. 
gisdl 

verhaltenswissen- 2.7. 
sehafUich 

wertsoziologisch 2.6. 
verhaltens~ 2.7. 
wissenschaftlich 
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FragestellUllg Aspekt I Ab-

I schnitt Fragestellung Aspekt Ab-
schnitt 

® Welche funktionale (gruppen- sozialpsychologisch 2.9. @ Weldle Materialien und welche informations- 2.3 . 
symbolische, oppositionelle verhaltenswissen- 2.7. Slrukturelemente lassen sich ästhetisch - stati-
usw.) Bedeutung besitzen wel- schaWich mit welchen Methoden konkret stisch - struktur- 2.5. 
ehe Musikarten, -sti le, ~stücke erfassen? analytisch 
für welche Schüler bzw. 
-gruppen? ® Durch welchen . Sprachge- kommunikations- 2.l. 

braucha (kommunikativen Um- theoretisch 

® Inwiefern sind die Musikarten kommunikations- 2.1. gang) haben welche dieser linguistisch 

usw. wodurch Rn welche Ver- theoretisch Elemente welche Bedeutung 

mittlungsbedingungen (situative sozialwissen- 2.6. erlangt? 
Kontexte) gebunden7 sch.Wich 

@ In welchen massenkommuni- kommunikations- 2.l. 
kativen sozialen und situativen theoretisch 

B. Didaktische Analyse des Unterrichtsinhults Bedingongszusammenhängen sozialwissen- 2.6. 
ist das Werk (überwiegend) schaftlieh 

Fragestellung Aspekt 
Ab-

schnitt 
vermittelt worden? 

® Welche wodurch bedingten Wir- verhaltenswissen- 2.7. 

@) Welche didaktische Auswahl an didaktisch 4.1. 
Unterriditsinhalten und 4.4. 
-aspekten ergibt sich daraus, (auf der Grundlage (2.1. bis 
d. h. beispielsweise die Be- sämtlicher 2.9.) 
handlung welchen Musikwerks obengenannter 
kann warum wann für welche Aspekte) 
Schülergruppe gewählt werden7 

kungen, Reaktionen, Assoziatio- schaftJich 
nen, VerhaJtensweisen ruft es rezeptions- 2.8. 
heute bei der Rezeption außer- psychologisch 
halb bzw. innerhalb des sozialisations- 2.9. 
Unterrichts in welchen sozialen theoretisch 
und situativen Kontexten 
hervor? 

@ Für welche Hörergruppen be- sozialwissenschaft- 2.6. 
sitzt das Werk heute unter lieh 2.7. 
welchen Bedingungen welche sozialisations- 2.9. 
Funktion? theoretisch 

@ In we1cher geschichtlichen allgemein-, sozial-, 
Situation und aus welchem geistes-, kultur- und 
konkreten Anlaß ist das Werk musikgeschichtJich 
entstanden? 

kommunikations- 2.l. ® Mit welcher Intention und für historisch- 2.2. 
theoretisch welche Hörer ist das Werk hermeneutisch 

komponiert worden? kommunikations;. 2.1. 
@ Wie und nach welchen Prinzi- stru kturanalytisch 2.5. theoretisch 

pien und Gesetzmäßigkeiten ist 
das Werk strukturiert und 
worauf beruht seine spezifisdle 
Besonderheit? 

® Wann hat es der Komponist, historisch- 2.7. 
geprägt durch welche Entwick- biographisch 
lung, in weld:J.er persönlichen psychoanalytisch- 2.4. 
Verfassung geschrieben? tiefenpsychologisch 
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-
Fragestellung Aspekt 

Ab-
schnitt 

C. ODene Planung und flexible Gestaltung des UllIerrichtsverlaufs 

Fragestellung Aspekt 
Ab-

schni tt 

@l Durch welche Stil rlch tungen) stil- und ga ttungs- 2.5. 
G attungen usw. wurde er geseh ichlJieh 
dabei beeinfiußl? 

® Im Rabmen welcher langfristi- curricular 4.3. 
gen Unterrichtsplanung (gege- 4.4. 
benen(a lls innerhalb welches 

@ Welche historisch bedingten form- und struk- 2.5. 
Form- und Kompositionspl'in- lurgeschichtlich 
zipien hat er verwendet? 

Unterrich(sprojekts) gewinnt 
das nach den FTagestellungen 
<D bis @J ansgewählte Musik-
werk warum welche didaktische 

@ Aus welchen Gründen kann das musikäslhetisdl- 2.2. 
Stück unter welchen Aspek ten hermeneutisch 4.5. 

Bedeutung für einen handluogs-
orientierten Unterricht? 

als Verschlüsselung (Codjcl'lIng)1 @ Welche didaktischen Inten tionen didaktisch- 4.2. 
als Niederschlag, als ästhetische stehen dabei warum (d. h. im intentiona l 
Stilisierung oder »Kris ta llisa- Bezugsrahmen welcher Ziellegi-
tion«:, als musikalisches Realisat timation) im Vordergrund ? 
und Strukturat welcher Erfah~ 
rungen, Erlebnisse und Erkennt-
njsse von Wirklichkeit, von 
»Innen- und Außenwelt" 

® Welche didaktischen Kategorien didaktisch- 4.6. 
spielen fi.ir die Unterrich tsver- kategorial 
laufsplanung und -gesta ltu ng 

gedeutet werden? inwiefern eine besondere RoHe? 

@ WeJchedarüberhinausgehenden dida ktisch- 4.4. 
@ Inwiefern läßt es sich als musiksozioJogisch 2.6. didaktischen Prinzipien, offenen st rategisch-

Widerspiegelung bzw. Vermitt- sozialwissen- Strategien und Methoden könn- melhodisch 
lung welcher gesellschaftlichen schaWich ten warum für welche Unter-
Bedingungen gegebenenfalls hermeneu tisch 2.2. richlssituation bedeutsam 
mit welchen Einschränkungen werden? 
unter welchen Voraussetzungen 
inte.l'prctieren? ® Weldlc SoziaIformen des Unter- didaktisch- 4.3. 

richts und welche Aktionsrol'- un ter richtsorgani-
men der am pädagogischen satorisch 
Kommunikationsprozeß Betei-
ligten sollen warum wann 
gewählt werden (z. B. Fronlal-
unterricht, Großgruppen-, 
Kleingruppen-, Par tncr- und 
Einzelarbeit , innere und äußere 
Differenzierung, darüber hin-
ausgehende Fragen des Unter-
richts)? 
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Fragestellung Aspekt 
Ab-

schnitt 
Fragestellung Aspekt 

Ab-
schnitt 

@ Durch welche schulorganisato- didaktisch - 4.4. Unterrichtssituationen unter 
rlschen Bedingungen (Schulart, schulorgani- welchen Bedingungen wann 
Schulstufe, Raum- und Zeitbe- satorisch warum mit welchen Modifika-
dingungen) werden die didak- tionsmöglicbkeiten vorgesehen? 
tischen Entscheidungen inwie-
fern warum beeinfiußt? @ Welche kommunikativen Selbst- kommunikations- 2.1. 

erfahrungen der Schüler sollen didakti.ch 4.3. 

@I Welche zielgruppenspezifischen didaktisch - 4.3 . waDn warum wie in den Unter- 4.4. 

Momente der Klassensituation, zielgruppen- richtsverlauf eingebracht wer-

die über die in Frage (j) bis ® analytisch den? 
angesprochenen allgemeinen 
Bedingungen der Schillersitua- @ Welche Einstieg.möglichkeiten didaktisch- 4.4 . 

tion hinausgeben, spielen für die für die Behandlung des Musik- motivational 

Unterrichtsverlaufsplanung eine werkes und seiner Vermitt-

Rolle (z. B. Vorgeschichte, gei- lungszusammenhänge ergeben 

stiges und soziales Klima, sich warum aus der Sicht der 

Beziehungen der Schüler unter- Motivation? 

einander, Haltung und Arbeits-
weise, Leistungsstand und An- @ Welche Möglichkeiten und Me- didaktisch- 4.4. 

sprechbarkeit, Milieu, häusliche tboden einer behutsamen, den evaluatorisch 4.6. 

Verhältnisse, Beziehung der dynamischen Unterrichtsverlauf 

Eltern und Schüler zum Lehrer, nicht störenden oder unterbre-

augenblickliche Motivations- chenden Unterrichtsbeobadl-

situation usw.)1 tung und -kontTolle ergeben 
sich warum unter Zugrundele-

® Weklles Schülerverhalten ist in didaktisch- 4.3. gungwelcher Bewertungsnormen 

Anbetracht dieser Situation interaktioneU und unter Verwendung welcher 

wann warum zu erwarten, wie Methoden in welcher Situation, 

ist es in bezug auf die didakti- und wie wirken sich die Ergeb-

sche Intention des Unterrichts- russe auf den Unterrichtsverlauf 

vorhahens (d. h. auf die offene bzw. seine zukünftige Planung 

Planung und flexible Gestal- und Gestaltung aus? 

tung intentionaler Lernprozesse) 
zu bewerten, einzuordnen und @ Welche Unterrichtsmedien mediendidaktisch - 2.1. 

didaktisch fruchtbar zu machen; (Lehr- und Lernmittel, Bücher, kommunikations-

welches Lehrerverhalten wird Bilder, Tonbänder, SChallplat- theoretisch 

wann warum geplant und wei- ten, Kassetten, Videobänder, 

che Alternativen sind für welche Filme, Schulfunkaufzeichnun-

214 215 



Fragestellung 

gen, Tafelbilder) Instrumente, 
elektroakustischen Geräte usw.) 
werden warum wann wie ge-
wäblt und verwende!'1 

@ Welche wie strukturierten und 
kategorial zuzuordnenden Vor-
gänge des Hören- und Ver-
stehenlerncns können mit wel-
ehen (über die bereits genannten 
hinausgebenden) didaktischen 
Mitteln im Rahmen welcher 
Lernbereiche, -inhalte und Be-
handlungsaspekte unter Zu-
grundelegung welcher Normen 
und Hypothesen wann initiiert, 
vermittelt und gefördert wer-
den, damit die Schiller » kom-
munikative Kompetenz« er-
langen und damit im 
kommunikativen Handeln die 
Einheit von Wahrnehmung und 
Wirklichkeit, Rezeption und 
Aktion) Reflexion und Inter-
aktion, »Theorie« und »Praxis«, 
Bewußtsein und Sein, Innen-
welt und Außenwelt wiederher-
gestellt wird im Sinne der 
Überwinduug von Entfremdung, 
verzerrter Kommunikation und 
gestörter Interaktion? 
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Aspekt Ab-
schnitt 

2.8. 
3. 

4.1. bis 
4.6. 
5. 

5. Entwurf eines hypothetischen Integrationsmodells 

Hören und Verstehen als erkenntnistheoretisches und pädagogi­
sches Problem im Bezugsfeld interdisziplinärer Aspekte, Katego­
rien, Fragestellungen, Lembereiche und -inhalte handlungsorien­
tierten Musikunterrichts 
(Rauhe) 

Die Einordnung der Aspekte, Kategorien, FragesteIlungen, Lernbe­
reiChe und -inhalte handlungsorientierten Musikunterrichts in ein 
hypothetisches Bezugssystem soll zumindest ansatzweise in Form eiDes 
grafischen Integrationsmodells erfolgen, das die Vielschicbtigkeit und 
Differenziertheit der mannigfaltigen Korrespondenzen zu veranschau­
lichen und dadurch einer Erklärung näherzubringen versucht. 

5.0.1. Fuuktionen des Integrationsmodells 

Dieses grafische Integrationsmodell besitzt folgende Funktionen: 
(1) Es gewinnt eine heuristische Funktion, indem es den Versuch un­
ternimmt, mit grafischen Mitteln Einsichten und Erkenntnlsse über 
vielschichtige Bedingungszusammenhänge des Hörens und Verstehens 
wie seiner Vermittlung zu fördern, insbesondere über jene Korrespon­
denzen und kategorialen Bezüge, die für das pädagogische Erkennt­
oisinteresse eines handlungsorientierten Musikunterrichts bedeutsam 
lind empirisch nur indirekt erfaßbar sind. 
(2) Es soU zu weiteren Forschungen anregen, indem es verdeutlicht, 
daß jeder einzelne durch Verbindungslinie bzw. grafische Zuordnung 
gekennzeichnete Bezug (dessen Funktion und SteUenwert sich aus den 
Ausführungen dieses Bandes ergeben) einer detaillierten weiterführen­
den Untersuchung bedarf. Solche theoretischen und empirischen Ein­
zeluntersuchungen im musikwissenschaftlichen lind mu·sikpädagogi­
seben Bereich müßten sich insbesondere um eine genauere inhaltliche 
und qualitative Bestimmung des jeweiligen Bezuges und seines Be­
dingungs- wie Begrundungszusammenhangs bemühen. Sie sollten im 
Rahmen des durch das Integrationsmodell grafisch dargestellten er­
kenntnistheoretischen und pädagogischen Kontextes erfolgen und dabei 
d~n diaIe~tisch aufeinander bezogenen methodischen Prinzipien der 
DifferenZIerung und Integration gleichermaßen Rechnung tragen. Da­
durch könnten die künftigen Ergebnisse solcher an unsere methodolo-
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gische Rahmenstudie anschließenden Einzeluntersuchungen jeweils 
wiederum auf das gesamte Bezugssystem modifizierend und korrigie­
rend zurückwirken und möglicherweise sogar eine völlige Revision des 
Modells herbeiführen. Aus diesem grundsätzlichen wissenschaftstheore­
tischcn Bedingungszusammenhang ergibt sich zwingend die Vorläufig­
keit des hier enrwickelten begrifflichcn und methodischen Instrumen­
tariums der Aspekte, Kategorien, Prinzipien und Fragestellungen, auf 
dessen notweodigerweise hypothetischen Charakter wiederholt hinge­
wiesen wurde. 
(3) Die dritte Funktion des Integrationsmodells liegt in seiner erkennt­
nistheoretischen und methodologischen Bedeutung für die EntwiCklung 
einer facb- und erziehungswissenscbaftl ich begründeten, praxisbezo­
genen didaktischen Theorie eines handlungsorientierten Musikunter­
richts. Eine solche didaktische Theoriebildung ist gerade in der heutigen 
Situation des schulischen Musikunterrichts und bei der für dieses Fach 
leider überwiegend restriktivcn Reformpolitik um so notwendiger, als 
der obligatorische Musikunterricht in allgemeinbildenden Schulen letzt­
lich um seine künftige Existenz ringt. Dieser akute Kampf um das 
»Überleben« des verbindlichen Schulfacbes Musik, dessen unverzicbt­
bare Bedeutung für alle Schüler durch unsere Ausführungen (vor 
allem in 2.9.) erneut begründet wird, kann Dur dann Aussicht auf 
Erfolg haben, wenn er auf einer möglichst breiten. methodologisch 
überzeugenden musik-, sozial· und erziehungswissenscbaftJich fund ier­
ten und politisch relevanten Argumentatioosebeoe geführt wirdj denn 
eine erfolgreiche öffentlicbkeitswirksame, über den engeren Kreis der 
Musikinteressierten hinaustragende Begründung für d ie dringende 
Notwendigkeit des obligatorischen Schulmusikuntcrrichts darf sich 
nicht auf sachimmanente Gesichtspunkte beschränken, sondern muß 
auch fachübergreifende Aspekte, vor allem gesellschaftlich e und alt­
gemeinpädagogiscbe, cinbezieben (vgl. 2.). 
(4) Eine weitere F unktion des Modells ist hochschuldidaklischer Art, 
indem es Ansätze liefert für eine sinnvolle praxisbezogcoe Integration 
der in einer Fülle mehr oder weniger isolierter Einzclfächer und Teil­
disziplinen vermittelten Studien inhalte der MusikJehrerausbildung (und 
-fortbildung) . Eine solche, für die Anforderungen der Berufspraxis 
dringend notwendige Integration sollte sich insbesondere auf folgende 
Ebenen erstrecken: 
(a) Integration von Musikwissenschaft und Musiktheorie (im her­
kömmlichen Sinne, d. h. Satzlehre, Harmonielehre, Kontrapunkt, For­
menlehre, Gehörbildung usw.) durch Entwicklung einer übergreifen­
den handlungsorientierten »Theorie der Musik«, die als »Handlungs­
theorie der Musik« bezeichnet werden könnte (siehe oben 2.5.); 
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~b) Integration von musikwissenschaftlicb-musiktheoretischem und 
.k," stledsch-praktischem Bereich durch Angebot in tegrierter Kurse 
u~ Seminare (insbesondere in Projekt- oder Kompaktform); 
~ fntegration von allgemeiner Eniehungswissenschaft und Fachdi­
d~ktik durch Veranstaltung erziehungswissenschaftlicher Übungen und 
Seminare mit fachdidaktisch relevanter Thematik oder didaktischer 
Seminare mit erziebungswissenschafllichen Schwerpunktbildungen; 
(d) fntegration von musikpädagogischer Theorie und Unterrichtspra­
xis durcb projektonentterte mtegnerte Schul praktika, die ID eIDern 
vorangehenden didaktischen Seminar (»Didaktisches Seminar 1«) vor­
bereitet und in einem darauf folgenden Seminar (»Didaktisches Sem i­
nar n «) ausgewertet werden (vgl. Hamburger Modell); 
(e) Integration der drei Phasen der Musiklchrerausbilduog, d. h. von 
Lebrerstudium, Referendariat und Lehrerfortbildung (Kontaktstu­
dium) durch Mitarbeit von Referendaren und Studienseminarfachlei­
tern sowie Lehrern und D ozenten der Lehrerfortbildung in den ge­
nannten Didaktischen Seminaren; 
(0 lntcgra.tion von Forschung und Lehre durch »forschendes Lernen« 
z. B. in Form von Langzeituntersuchungen (Longitudinalstudien), die 
sich u. a. aus der Koordination von erster und zweiter Staatsexamens· 
arbeit crgeben können; 
(g) lotegration von verbindlichem Grunds tudium und gewähltcm 
Schwerpunktstudium durch sinnvolle Einordnung der spezifischen Be. 
reiche dieses Scbwerpunktstudiums in den Zusammenhang des Ge­
sumtstudiums. 
Diese fotegration, die im Rahmen des vom Verfasser konzipierten 
, Hamburger Modells« zumindest ansatzweise praktiziert wird, ge­
schiebt am besten durcb die bandluogsorientierte Studienform des Pro­
jekts; denn wichtigstes Merkmal projektorientierten Studiums (wie 
Unterrichts) ist einmal die Selbstbestimmung aUer am Projekt Betei­
ligten im Gegensatz zur lehrgangorientiertcn Kurs- oder Unterrichts­
form und zum andern das kommunikative Lernen durch zielgerichte­
tes Handeln. Daher ergibt sich aus unserem handlungsorientierten 
Konzept als hochscbuldidaktische Konsequenz die Forderung nach 
einer projektorientierten integrierten Musiklehrerausbilduog 1, für de­
ren Strukturierung und inhalt liche Bestimmung sich aus unserem ln te­
gmtionsmodell eine Reihe von Anregungen ergeben dürfte. 
(5) Seine fünfte Funktion gewinnt das Integrationsmodell dadurch, 
daß es sicb nicbt nur indirekt auf dem Wege über die aus ibm abgelei­
tete praxisbezogene handluogsorientierte Theorie einer kritisch-kom­
munikativen Musikdidaktik. und über die Musiklehrerausbildung, son­
dern direkt auf die konkrete Planung und Durchführung des M usik-
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unterrichts auswjrkt (vg1. den Katalog kategorialer Fragestellungen 
einer offenen Unterriebtsplanung und -gestaltung). Außerdem ent­
spricht es der didaktischen Intention handlungsorientierten Musikun­
terrichts, daß die im Modell integrierten mannigfaltigen Untersu­
cbungsbereicbe, Aspekte, Begriffe, Kategorien und Methoden sclbst 
in didaktisch transformierter Form zum Lernjnhalt gemacht werden, 
soweit es die Unlerrichtssituation erlaubt. 
Der Erfolg einer solchen Musikuoterricbtspraxis. die nach den oben 
entwickelten Intentionen, Prinzipien, Aspekten, Kategorien, Inhalten, 
Lernbereichen und Fragestellungen gestaltet wird, hängt allerdings 
- wie im Vorwort bereits gesagt - letztlich von der situation sgerechten 
kreativen und flexiblen Anwendung des angebotenen methodischen 
Instrumentariums und überwiegend fachübergreifenden Behandlungs­
materials ab. Deshalb lag den Verfassern dieses Buches besonders dar­
an, zu einer solchen schöpferischen, von aBen am Unterrichtsprozeß 
Beteiligten mitgestalteten und -getragenen kommunikativen Praxis an­
zuregen. Gegenüber dieser vorrangigen Absicht trat der beim gegen­
wärtigen Stand sozial-, erziebungs- und musikwissenschaftlicher wie 
musikpädagogiseher Forschung ohnehin kaum einzulösende Anspruch 
zurück, schon jetzt empirisch weitgehend abgesicherte Forschungser­
gebnisse und Erkenntnisse über das Hören und Verstehen von Musik 
und seine didaktische Vermittlung vorlegen zu wollen. Auch verbieten 
es die im Modell erfaBten sozialen und situativen BedinguDgszusam~ 
menhänge handlungsoricotierten Musikunterricbts, fertige exempla­
rische »StundenbiIder« als pädagogische »Rezepte« anzubieten, die die 
jeweilige Situation der spezifischen Scbülergruppe (Klasse) nicht be­
rücksichtigen können. Insofern scheint uns der Entwurf kategorialer 
FragesteIlungen einer offenen Unterrichtsplanung und -gestaltung er­
heblich besser geeignet zu sein, dem Lehrer konkrete Hinweise für die 
Unterrichtspraxis zu geben, 
(6) Die letzte Funktion des Integrationsmodells könnte endlich darin 
liegen, auch Vertretern anderer verwandter Disziplinen und Schul­
fächer unter Umständen Anregungen für die Entwicklung erkennt­
nistheoretischer und fachdidaktiscber Modelle zu vennitteln, insbe­
sondere dann, wenn sie am handlungstbeoretischen Ansatz interessiert 
sind und sich mit einer ähnlich gelagerten interd isziplinären For­
schungs- und fächerübergreifenden Curriculumproblematik befassen. 

5.0.2. Erläuterung des grafischen Modells 

In dem zunächst verwirrend und undurchschaubar erscheinenden Ge­
flecht der Korrespondenzlinien zwischen Hörkategorien und Unter-
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ucbungsaspekten sowie Untersuchungsaspekten und Verstehenskate­
s orien im erkenntnistheoretischen Bereich der doppelseitigen Grafik 
fsiehe Abbildung 1), zwischen didaktischen Kategorien und katego­
ialen Fragestellungen, FragesteIlungen und Untersuchungsaspekten, 
~ntersuchungSaspekten und Lerninhalteo, Lerninhalten und Lernbe­
reichen im pädagogiscben Teil der Grafik lassen sich dennoch scbon 
auf deo efsten Blick Korrespondenzschwerpunkre erkennen: Dort) 
wo besonders viele Korrespondenzlinien zusammentreffen, wo sich 
gleichsam »Beziehungsknotcn« bilden, befinden sich jene Kategorien, 
Aspekte, Fragestellungen, lnhalte oder Lernbereiche, die für das er­
kenntnistheoretisch-pädagogische Integra tionsmodell und damit auch 
für das didaktische Konzept handlungsorientierten Musikunterrichts 
besondere Bedeutung gewinnen. Wenn man wollte, köunte man aus 
der statistischen Häufigkeit der jeweils bei einer Kategorie usw. zu­
sammenlaufenden Korrespondenzlinien deren Bedeutung ableiten. Dies 
wäre allerdings ein allzu schematisches und vereinfachendes quanti­
tatives Verfahren, das die wesentl ichen Paktoren der Korrespondenz­
intensität und Beziehungsqualität außer acht ließe und daher zu Ver­
zerrungen führen müßte. Aus diesem Grunde wird hier eine solche 
rein statistische Bewertung auch nicht vorgenommen. Dennoch ist die 
auf den ersten Blick erkennbare Knotenpunktbildung aufschlußreich 
für die Beziehungsstruktur des Konzepts. Solche Knotenpunkte finden 
sich z. B. im erkenntnistheoretischen Bereich beim kommunikations­
theoretischen Aspekt, der mit sämtlichen Rezeptions- und Verstehens­
kategorien korrespondiert, oder beim Izandlungsbezogenen Verstehen, 
mit dem alle Untersuchungsaspekte korrelieren. 1m pädagogischen 
Bereich der Grafik fallen Knotenpunktbildllngen beispielsweise bei der 
didaktischen Kategorie Aktualität, bei der Fragestellung @>, beim so­
ziaLwissenscha/tlichen Aspekt oder beim Lerninhalt Wirkung ins Auge, 
während die drei Lerobereiche gleichgewichtig erscheinen . 
Die Grafik zeigt also erstens, daß Kategorien, Aspekte, Lernbereiche, 
· inhalte und Fragestellungen in dem Modell einen bestimmten erkennt­
nistheoretischen, heuristischen und/oder didaktischen Stellenwert be­
sitzen, der sicb aus ihrem Standort und ihrer Funktion irtnerhalb des 
Konzepts ergibt. 
Zweitens verdeutlicht die Grafik durch die spezifische Anordnung 
der Bezugsfelder, daß das didaktische Konzept vom Hören ausgeht, 
nach einer ersten erkenntnistheoretischen Ausdifferenzieruog über die 
in der Mitte der Grafik befindliche »Brücke <c , die vom Verstehen des 
Verstehens zur Vermitt lung des Hörens und Verstehens führt, und 
nach einer zweiten pädagogischen Auffächerung schließlich konse­
quent ins Handeln eioroUndet. 
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Die Ausdifferenzierung erfolgt also in doppelter Weise: Einmal wer­
den die Hör- und Verstehensvorgänge im oberen Feld der Grafik, 
dessen Untersuchungsgegeostände sich überwiegend auf der Grund­
stufe befinden, aus erkenntnistheoret ischen Gründen in Rezeptions­
kategorien und Verstehenskategorien aufgefachert. die zu den Un­
tersuchungsaspekten von 2. in Beziehung gesetzt werden und im 
Verstehen des Verstehens zusammenlaufen. Zum andem wird die Ver­
mittlung des Hörens und Verstehens (d. h. das Hören- und Verstehen­
lernen) im unteren Feld der Grafik, dessen Untersuchungsgegenstände 
primär auf der Metastufe angesiedelt sind. aus pädagogischen Gründen 
aufgeschlüsselt jn didaktische Kategorien, kategoriale Fragestellungen, 
Lerninhalte und Lernbereiche. Diese werden wiederum in Beziehung 
gesetzt zum Bindeglied der Untersuchungsaspekte, die durch ihr dop­
peltes Auftreten dic Integration von erkenntnistheoretischem und päd~ 
agogischem Feld der Gr.fik ermöglichen (siehe die punktierte Ver­
bindungslinie). Die Integration geschieht außerdem durch die Ver~ 
schränkung von Grund~ und Metaslufe, indem das Verstehen des 
Verstebens wie auch die Kategorie handlungsbezogenen Verstehens 
• ich auf Met.stufe befinden (vgl. die entsprechende durchgewgene 
Verbindungslinie), während die Untersuchungsaspekte in unserem 
Zusammenbang der Grundstufe zuzuordnen sind, obwohl sie auch im 
überwiegend met.stufigen pädagogischen Feld der Grafik vorkommen. 
Ein weiteres in der Grafik nicht durch Verbindungslinien gekennzeich­
netes integratives Moment liegt in der Korrespondenz zwischen be­
stimmten Verstehens- und didaktischen Kategorien (insbesondere zwi­
schen kommunikativem Verstehen und Kommunikalionsbezogenheit, 
zwischen interaktivem Verstehen und Interaktionsbezogenheit und 
endHch zwischen handlungsbezogenem Verstehen und Handlungsbezo~ 
genheit). Ebenso lassen sich entsprechende in der Grafik nicht direkt 
sichtbare Korrespondenzen z. B. zwischen bestimmten kategorialen 
Fragestellungen einerseits und Hör- bzw. Verstehenskategorien ande­
rerseits oder zwischen bestimmten Lernbereichen einerseits und Hör~ 
und/oder Verstehenskategorien bzw. didaktischen Kategorien anderer­
seits feststellen. die in der kreisartigen Anordnung der Abbildung 2 
besser visuell erkennbar werden. 
Drittens vermittelt die Abbildung 1 in schematischer Form eine Synopse 
(Zusammenschau) all jener Bedingungszusammenhänge, die in den 
vorangegangenen Kapiteln (insbesondere in 2.8., 3., 4.6., 4.7.) detail­
liert dargelegt sind und bier in ihrem Stellenwert und in ihrer Funktion 
für das Modell zusammenfassend verdeutlich t werden. 
Viertens endlich veranschaulicht die Grafik jene Korrespondenzen, 
die in diesem Band aus Gründen des begrenzten Umfangs nicht verba-

224 

ligiert werden konnten und Zum großen Teil durch weite'fe Forschun­
gen inhal tlich und qualitativ präzisiert werden müßten (vgl. 5.0.1., 
Funktion [2]). Die Grafik kann ihre heuristische Funktion (vgl. 5.0.1., 
Funktion [1]) am besten dann erfüllen, 
(a) wenn der Leser sie zunächst in ihrer Grob~tru.ktUI zu erfassen 
versucht, was u. a. dadurch gesch.icht, daß er die Grafik zu Beginn so 
liest, wie sie im Buch angeordnet ist, d. h. die ganz oben befindlichen 
Kästchen verfolgt : Auf der linken Seite oben das Kästchen .Erkennt­
nistheoretischer Bereich« mit der Untergliederung io Rez.eptionskate­
gorien, Untersuchungsaspektc und Verstehens,kategorien und auf der 
rechten Seite oben das Kästchen »Pädagogischer Bereich« mit der Un­
tergliederung in didaktische Kategorien, kategoriale Fragestellungen, 
Untersuchungsaspektc, Lerninhalte und Lernbereiche. 
Erst nach dem so gewonnenen überblick über die Grobstruktur emp­
fiehll es sich, das Buch um 90° zu drehen und sich systematisch in die 
ausdifferenzierte, nicht ganz unkomplizierte Feinstruktur der Grafik 

zu vertiefen. 
(b) Dies kann dadurch geschehen, daß der Leser zunächst den erkennt­
nistheoretischen und dann den pädagogischen Bereich zeilenweise (ü . h . 
erst die Zeile iutegratives Hören. dann die zeile ullbewußtes-bewußtes 
Hören, dann die Zeile der Rezeptionskategorien usw.) verfolgt und 
anschließend einzelne Kategorien, Aspekte, Lerninhalte und Lernbe· 
reiche oder Fragestellungen exemplarisch herausgreift und sie »lokali· 
siert«, d. h . ibren Standort und Stellenwert im gesamten Bezugssystem 
der Bedingungs· und Funktionszusammenhänge mit Hilfe der grafi­
schen Zuordnungen und Korrespondenzlinien bestimmt, reflektiert, 
problematisiert und auf ihre Bedeutung entweder für das Konzept 
allgemein oder für die didaktische Planung und Gestaltung eines be­
stimmten konkreten Unterrichtsvorhabens speziell befragt. 
(c) Eine weitere Möglichkeit besteht darin, einzelne durch Korrespon­
denzlinien oder grafische Anordnung gekennzeichnete BezUge konse­
quent zu verfolgen und in ihrer Bedeutung auszuloten. 
Um das Integrationsmodell auf eine weitere Alt grafisch zu verdeut­
lichen, wurde die ergänzende Abbildung 2 entwickelt, die auf einem 
anderen, kreisartigen »zentripetalen « Prinzip beruht. Die Struktur 
dieser Grafik ist so angelegt, daß sie von der Peripherie ausgeht und 
konsequent bis zum Zentrum vordringt. Auf der Peripherie sind die 
Hörkategorien, Untersuchungsaspekte, Verstehenskategorien und di­
daktischen Kategorien im Uhrzeigersinne angeordnet. Den ers ten In­
nenkreis bilden die kategorialen Fragestellungen; auf weiteren Innen­
kreisen sind die Lerninhalte und Lernbereiche angebracht. Im Zen­
trum befindet sich derSchlUsselbereich desKonzeptes: der der Handlung. 
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Sind die mannigfaltigen und vielschichtigen Bezüge in Abbi ldung 1 
primär durch Korrespondenzlinien zwischen den Kategorien, Aspek­
ten, Lerninhalten und Lernbereicben usw. verdeutlicht, so geschieht 
dies in der Abbildung 2 vor aUem durch grafische Zuordnung, wobei 
Korrespondenzlinien nur sparsam angebracht sind, um die übersieht­
Iichkeit nicht zu gefabrden. 
Beschränkt sich die Veranschaulichung der Bezüge bei der Abbil­
dung 1 immer Dur jeweils nuf zwei Kategorienebenen, z. B. zwischen 
didnklischcn Kategorien und kategorialen Fragestellungen, so ermög­
licht die Struktur der Abbildung 2, daß sämtliche Bezüge durch Ver­
bindungslinien verdeutlicht werden können; denn von jeder Kategorie, 
von jedem Aspekt, von jeder Fragestellung und von jedem Lerninhalt 
und Lernhereich aus können infolge der kreisförmigen Anordnung 
Korrespondenzlinien zu jeder anderen Kategorie, zu jedem anderen 
Aspekt, zu jeder anderen Fragestellung und zu jedem anderen Lern­
inhalt und Lernbereich gezogen werden. Wollte man in diese Grafik 
aUe vorhandenen BezUge als KorrespondenzUnien einzeichnen, so er­
gäbe sich allerdings ein undurchsichtiges »Knäuel«, das den Sinn der 
Grafik ins Gegenteil verkehren würde. Daher wird hier auch bewußt 
darauf verzichtet, alle Korrespoll.denzlinien gleich in die Grafik ein­
zudrucken. Vielmehr wird dem Leser empfohlen, exemplarische Kor· 
respondenzen jeweils auf verschiedenen transparenten Folien einzu­
zeichnen, die je nach spezifischem Erkenntnisioteresse auf die Grafik 
gelegt werden können. Eine andere MögliChkeit besteht darin, die 
Grafik mehrmals zu fotokopieren und die verschiedenen Kopien je­
weils mit den verschiedenen ausgewählten BezOgen ia Form von Kor­
respondenzlinien (gegebenenfalls in verschiedenen Farben) zu verse­
hen. Auf diese Weise erfüllt die Kreisgrafik ihre heuristische Funktion, 
indem sie Detailbezüge erstens verdeuUichen und zweitens gleichzeitig 
in den Gesamtzusammenhang einordnen hilft. 

5.0.3. Möglichkeiten, G renzen und Gefahren des Integrationsmodells 

Angesichts der Komplexi tät und Vielfalt der Bezüge und ihrer spezi­
fischen Konstellationen und angesichts des derzeitigen Forschungs­
standes sebeint die in den heiden Grafiken angewandte Form der 
Erkenntnisgewinnung und -förderung im Hinblick auf die integrative 
Intention und pädagogische Funktion zunächst heuristisch wie wissen­
schaflsdidaktisch geeigneter zu sein als die verbale Vermittlungsform, 
die die grafische ohnehin kommentierend, differenzierend ·und modifi­
zierend ergänzt. Allerdings soll nicht verschwiegen werden, daß jede 
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Grafik dieser Art notwendigerweise schematisierende und teils 'Verein­
fachende Züge trägt. Außerdem suggeriert sie manchem Leser wissen­
schaftliche Endgültigkeit, Abgesichertheit und unantastbare Stimmig­
keit des Modells, die im Augenblick aus den in 2. dargelegten Gründen 
nicht geleistet werden kann. Um dieser nicht beabsiehtigten, zu viel 
versprechenden Wirkung vorzubeugen, haben die Autoren wiederholt 
auf den hypothetischen Charakter des Modells hingewiesen und es 
selbst ständig problematisiert. 
Die in einer unvermeidlichen SChematisierung und Vereinfachung lie­
genden Naehteile der Grafiken, die auf den ersten Blick vielleicht 
schwerwi.egend erseheinen mögen, stellen sich bei näherer Betrachtung 
als ein relativ geringes notwendiges übel heraus, denn sie werden 
durch einen erheblichen Gewinn aufgewogen. Dieser liegt in der er­
kenntnistheoretisch wie pädagogisch erforderlichen Integration der 
einzelnen Ansätze, Aspekte, Kategorien, Lerninhalte, Lernberciche 
und Fragestellungen durch Verdeutlichung und Durchscbaubarma­
chung ibrer Korrespondenzen und Bedingungszusammenhänge. Außer­
dem lassen sich die genannten Nachteile durch verbalisierende (und 
auch durch weitere grafische) Differenzierung und Modifizierung im 
Einzelfall ausgleichen. Insofern schmälern sie nicht die Intention der 
Grafiken, die - wie gesagt - auf den dialektisch aufeinander bezogenen 
Prinzipien der Integration und Differenzierung basieren. Allerdings 
soIlte der Leser sich die spezifische Funktion und die unvermeidlichen 
Grenzen solcher Grafiken und Schemata stets vor Augen halten und 
ihren Gefahren durch Problematisierung, kritische Reflexion und Ver­
balisierw1g vorzubeugen versuchen. 
Am Beispiel der hier nur andiskutierten Möglichkeiten, Grenzen lind 
Gefahren dieses grafischen Integrationsmodells wird neben der spe~ 
ziellen erkenntnistheoretischen und pädagogischen Fragestellung das 
grundsätzliche wissenschaftsdidaktische Problem der Vermittlung wis~ 
senschaftJicher Erkenntnisse durch zumindest vorübergehende Ele­
mentarisierung, Veranschaulichung und in gewisser Weise auch Sche­
matisierung deutHch. Dieses Problem läßt sich allerdings nicht um­
geben, denn es ist didaktisch gesehen unmöglich, komplexe und kom­
plizierte Sachverhalte, Problemfelder, Begründungs-, ßedingungs- und 
Verwertungszusammenhänge von Anfang an bis in ihre letzte Diffe­
renzierthcit und unter Einbeziehung aller vielschichtigen Implikationen 
lind Interdependenzen jemandem zu vermitteln, der sich mit der Mate­
rie nur wenig beschäftigt hat, sei er nuo gymnasialer Obersfufenschüler 
(der nach der Neuordnung der Sekundarstufe II in wissenschaftliche 
Methoden eingeführt werden soll), Student, Referendar, Lehrer, Stu­
dienseminnrleiter oder auch Hochschuldozent. 
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Hier dürfte nicht nur ein entscheidendes Problem der Oberstufenpäd­
agogik, Wissenschafts- und Hochschuldidaklik liegen, sondern vor 
allem eine Grundfrage der Didaktik für Lehrer (der »Lehrerdidaktik«) 
im Rahmen der Lehrerfortbildung. Daß unser wissenschaftsdidakti­
scher Versuch cincr grafischen Erfassung der komplexen, wegen ihrer 
Bedingungs- und Beziehungsvielfalt besonders vielschichtigen Hör- W1d 
und Verstehensvorgänge trotz aller Schem~tisierung und Vereinfa­
chung dennoch bis an die Grenzen der Erfaßbarkeit stößt, ja sie gele­
gentlich überschreitet, wird am engmasehigen Korrespondenzgeflecht 
zwischen Rezeptionskategorien, Untersuchungsaspekten und Verste­
henskategorien im erkenntnistheoretischen Bereich und am nahezu 
undUIchdringlichen »Bezugsgewirr« zwischen didaktischen Katego­
rien, kategorialen Fragestellungen und Untersuchungsaspekten im 
pädagogischen Bereich sichtbar, das nur schwer durchschau bar ist. 
Gerade hierdurch wird jedoch die schier unübersehbare VÄeUalt der 
Beziehungen; Abhängigkeiten, Wechselbedingungen und damit auch 
der Probleme plastisch vor Augen geführt, worin ein erster Schritt zn 
ihrer Lösung gesehen werden muß. Dieser erste Schritt des schonungs­
losen Aufzeigens der Problemvielfalt und des daran gemessen relativ 
geringen Erkenntniss tandes erweist der Forschung wie der pädagogi­
schen Praxis gewiß einen weit besseren Dienst als die sich gemeinhin 
allzu sicher, zuweilen sogar selbstgefällig gebärdende, hohen wissen­
schaftlichen Anspruch erhebende Analyse musikalischer Objektstruk­
turen, deren begrenzte Relevanz tur die Erkenntnis des Hörens und 
Verstehens und seiner Vermittlung durch unsere Ausführungen in 2. 
und 4. deutlich geworden sein dürfte. 
Insofern hoffen die Autoren mit ihren im Jntegrationsmodell koordi­
nierten Untersuchungen dennoch einen Beitrag zur Schulpädagogik 
allgemein und zur Fachdidaktik speziell sowie Zur Lehreraus- und 
-fortbildung geleistet zu haben, und zwar trotz der besonderen Schwie­
rigkeit der didaktischen Vermittlung musikalischer Hör- und Verste­
hensvorgänge, trotz des von vielen Lehrern (teils mit Recht) kritisch 
bewerteten, gelegentlich als »Fach-Chinesisch« bezeichneten und für 
überflüssig erachteten soziologischen und kommunikationstheoreti­
schen Vokabulars (das jedoch so lange unumgänglich ist, als man sich 
einerseits auf Erkenntnisse der entspreehenden Wissenschaften stützt 
und andererseits diese für musikspezifische Probleme zu interessieren 
bzw. durch spezielle Forschungsbeiträge aus dem musikalischen Be­
reIch auf sie einzuwirken versucht) und trotz der Ungewohntheit und 
daher anfänglichen Befremdlichkeit vieler Denk-, ßetrachtungs- und 
verbalen wie grafischen Darstellungsweisen. 
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Einführung in die Soz.ialpsychologio, Sluttgnrl .1966. 
Jt H,-P. Reil1ecl<e: Ober Allgemein· Vorstellungen von der Musik, in: Festschrift 
Walter Wiora, hrsg. von L, FjDsc:ber u, eh. M nhlin.g, Kassel 1967. S. 31-40. 
16 Aus: Datenverarbeitung AEO-Telefunken 3, 1970, S, 16-17, 
:!1 H .-P, Rejlleclce: Psychologie der musikalischen Korrunnnikation, in: H. Willms: 
Musik1herapie bei psychotischen Erkrankungen, Stutlgan 1975j ders,,' Kommunt~ 
ka tive MusikpsychoJogie, in: G, Jfarrcr (Hrsg.): M usiktherapie, S1ullg8rI1975. 
n Bbd, 
23 E, Jost: Akustische und psychomctrisclle Untersucllungen an KlariIleueukllin­
gen (Veröffenllichungeo des StaaLiichen InstitulS für Muslklorschung Preußischer 
KuhurbesilZ, hrsg. von H.-P. Reinecke. Bd. 1), Köln 1967, S. 40. 
t4 Bbd. 
25 H. de la Moue-Hnber: Bin neilrag zllr Khlssifikation musikalischer Rhythmen 
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(Veröffentlichungen des Stafltlicben instituts für Musikforschung Preußischer Kul~ 
lurbesit 'l., hrsg. von H.~P. Reinec:ke, Bd. 2), Köln 1968. 
te Bbd . 
• , K.-E, Dehne: Der Einfluß des Tempos nuf die Beurteilung von Musik (Ver­
öffentlichungen des Staatlichen lnstituts für Musikforschung Preußischer Kultur­
besitz. brsg. VOD H .-P. Reinec:ke. Bd, 7). Köln 1972. 
211 P. Drömse, E. K 6uer: Zur Mus ikrel.eption Jugendlicher. Eine psychometr ische 
Untersuchung (Musikpädagogik, Forschung und Lehre, ncSg. von S. Abel-Struth., 
Bd. 4), M.inz 1971. 
lt G, Rivist.: Einführung in die Musikpsydlo)ogie, ßern(Miuden 1946 (11972), 
S. 163; H . de In Motte·Haher: Musikpsychologie, in: C, Dahlhaus (Hng.): Ein· 
führung in die Systematische Musikwissenschaft, Köln 1971, S, 54-93, hier S. 55. 
10 Vgl . H.~P, Reinecke: Bxperimentelle Ueilröge r.ur PsychOlogie des musikalischen 
Hörons, Hamburg 1964. 
:u P. WafzlalVick, J. H , Deavill, D. D , Jacksol l: Menschliche Kommunikation, 
Bern 81972, S,33. (Originalausgabe: Pro.gmallcs of human communication , ,., Ncw 
Yo,k 1967.) 
U Vgl. z. n. der »gute Zuhö rer«: Th . W . Adomo: Einleitung in die Musiksozio. 
logie (rde 292193), Reinbek 1968, S. 16. 
)3 n. D . Laing, H. Phtflppson, A , R. Lee: Inlcrpersone.ßc Wahrnehmung, Frank­
furt 1971, S, 20. 
" ßbd ., S. 23. 
u R. F, Mager, P. Pipe: Verhallen. Lernen , Umwelt oder .. Du solltest Dir wirk­
lich MUhe gebenc, WeinheimJBasel 1972, S. 1000'. (Originalausgabe: Anal)'z.ing 
Performance Problems or .You Really Oughtl\ Wannn c, Polo Alto, Calif. 1970.) 
:18 D. Harlwich-Wiecltell: Pop. Musik . Analysen unt! Interprotationen, Köln 
1974. 
H L. WIUlelUtein, a.8.0., S. 320. 

Zu 1.3. 

1 Vgl. dazu G , H. von Wright: Erklären und Verstehen, Frankfurl 1974, S. 19, 
• W , K . Essler: Wissensdlaftstheorie n. Freiburg/MOncbon 1971. S. 49150. 
, K . H . Ehrelllorth: Verslehen und Auslegen, Frankfurt 1971, S. 4. 
.. Vgi. dazu u. 8. die Hinweise zur »Notwendigkeit eines verstebenden Verfah~ 
rense bei D. Lellt.ell: Didaktik und Kommunikation, Fraokfurtl913, S. 151I. 
11 J. Habermas: Erkenntnis und Interesse. Frankfurt 1973, S. 266. 
o A . Loret/:.e,·: Symbol, Interaktion und Praxis, in: A. Lorenzer u. a.: Psycho­
analyse als Sozia lwissenschaft, Frankfnrt 1971, S. lSJI. 
, Ebd., S. 35 If. 
8 C. R, Rogers: Die klienlbezogelle Gespröcbstherapie, Mönchen 1973, S, 44. 
I Ebd ., S. 46. 
10 Bbd., S. 314. 
11 C. R , Rogers: Entwickluog der PersönHd\kej(, Stutlcart 1973, S. 271\. 
la K. M o/lenhtluer: Br:tiehnng und Emanzipation , Milochen 1973, S, 18. 
U Zit. nach K. M olienJul/ltl', 0..0 ,0 , S. 19. 
H Bbd., S. 20 . 

Z u 2.0. 

I D . HarlwicJz-Wiecllell: Pop-Musik. Analysen und Interpretationon, Köln 1974, 
S. 302ff.; dies.: SchUler und MasseomedieD, in: Musik und Bildung 6 (1914), 
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S. 439ft.; dies.: Musikalisches Verbalten Jugelldlicber . Brgebnisse empirischer mu­
siksoziologischer Untersuchungen - korrununlkAtionstbeoretisch interpretie~t, in: 
ForsdnUlg m der Musikerziehung 1974, Mainz 1974, S. 39 ff.; dies.: Das Horver­
halten Jugendlicher, in : Jabrbuch des Staatlichen Jostituts rur Musikforschung 
Preußischer Kulturbesitz 1914, Berlin 1915. 
1l Die Darstelluog ist entnommen aus: H. Rauhe: Fiicherübergreifende Veran ke­
rung und Erweiterung des Musi kunterrichts und Perspektiven seiner Iu tegration 
in den Gesamtbereich ästhetischer Erziehung, in: 11. Kraus (Hrsg.): Musik in 
Sdmlo und Gesellschaft, Mainx 1972, S. 116-147, hier S. 119. 

ZII2 .1. 

I G . Klaus: Semiotik und Erkeuutnistheorie, Berlin s1972, S. 27. 
2 TI! . Lewot/dolVski: Linguistisches Wörterbuch l (UTß 200), HeideJberg 1973, 

S.89. 
3 C. Tembrock: Biokommunikatioo, DerlinlO"ford/Braonschweig 1971, S. 197 f. 
" D . Ploog: Kommunikation in AffengcseJ!schaften und deren Dedeutuug für die 
Versläodigu ngsweisen des M eosdlen, in : Dlologische Anthropologie Zweiter Teil 
(Neue Anthropologie Band 2, hrsg. von H. -G. Gadamer und P. Vogler, dlv WR 
40'70), StultgartIMünchen 1972, S. 98-178. 
5 H . HIi"nallll: Psydlologie der Sprache. Berlin/HeidelberglNew York 1910, 
S. 185/l. 
I H. HiJrmann : a.s .O., S. 197 r. 
1 U. a. H .-P. Reinecice: Psychologie der musikalischen KommnnikatioD, in : 
H. WiUms: Musiklherapie bei psychotischen Erkran kungen, Slnugan 1975 (in 
Druck). 
a H .-P. Reinecke: Kommunikative Musikpsycbologie, in: G. Harrer (Hrsg.): Mu­
siktherapie, Stullgarl1975 (in Druck). 
• rh. uwalldowski: 0.8.0., S. 351. 
10 R . Harweg.· Kann man Musik versteben, in : International review of the acs­
theues and $ociology of music 3 (1972), S. 173-186, hier S. 182. 
11 R. H anveg: Verstehbare Welt und iistbetische Welt, in : P . F altin, H.-P. Rei­
neds:e (Hrsg.): Musik und Versteben. Aufsätze zUr semiolisdlen Theorie, Ästhetik 
und Soziologie der musikalischen Re7.ep tion, Köln 1913, S. 104-120. 
1I A . SchaD: Das Verstehen der verbalen Sprache und das :tVe rstehen« der Musik, 
in : P. F altln , H .-P. Reinecke (l-ln g.): Musik und Vers lehen . Aufs~ilze zur semioti­
schen Tbeorie. ÄSlhetrk und Soziologie der musikalischen Rezeption . Köln 1973. 
S. 276-288, hiec S. 279. 
u I . R eykowslc.i: Psydlologie der Emotionen, Donauwör1b 1973. S. 15. 
U R. E. Omslein: Rechtes und linkes Denken, .in : Psychologie heule 2, Heft 2, 
S. S1~1. hier S. 58. 
1$ R. W. Spury: The Greal Cerebra! Commissure, in: &ientific Americ.a.n 210 
(1964), S. 42-52. 
11 J. E. Bogel1: The other side of tbe hrain, Jl : A appos.itional mind, in: Bull . 
of the Los Angeles Neurological Societies 34 (1969), S. 135-162. 
11 M . S. Gau,inga: The split bram in man, in: Scientific American 217 (1967), 
S.24-29. 
t& R. E. Omstl!ill: a.a.O., S. 61. 
Jt J . Reykowski: a.a .O., S. 45. 
20 e. de BOllo: Laterales Denken. Bin Kursus zur ErsdJ.ließung liner Kreativi­
tötsrcserven, Reinbe k 1971. 
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Zu 2.2. 

l K. H. Ehrentorrh : Versteben und Auslegen . D ie hermeneutischen Grundlagen 
einer Lehre von der di daktischen l nterpretation der Musik (Schrüten reibe zur 
Musi kpädagogik), FrankIur UBerlin/München 1971, S. 6. 
I Ebd ., S. 4. 
:I G. Ebeli" g: Artikel , Hermeneutikc. in: Religion in Geschidue und Gegenwan 
Band lIJ, 3. AuO., S. 2421T. Zit. nach EhrentOr/li; a.a.O., S. Sf. 
" K . H. Ehren/ort": Die Bedeutung de r Geschichtlicbkeit für die didaktische In· 
terpreta tion von Musi k, in: S. Abel-Strutb (Hrsc.): Aktualitiit und Geschichts­
bewuß18eio in der Musikpädagogik (MusikpädogoQik - Forschung und Lehr e 
Band 9), Maiox 1973, S. 60-77, bier S. 67 . 
Ii Diese Erkenntnis ist neuerlich durch Dhmkertz' Ausfil hrullgen zu r didaktischen 
Tbeoriebildung (H. B1a/lkertt..: Theorien und Modell e der Didaktik, München 
'1969), Ad omo!l AusfUbrungcn Uber den Poshivismusstreit (2"h . W. Adorno u. a.: 
Der 'Positivismusstrei t in der deutschen Soziologie, Neuwied 1969), Habermas' 
Analyse des Zusammellbangs vou Erkenntnis und Interesse (J. Habermas: Er· 
kenntnis und Interesse, Frankfurt 1970) sowie des Verbältnisses von Hermeneutik 
und Ideologiekritik (J .Habermas [Hrsg .]: Hermeneu tik und Ideolog iekritik, Frank. 
furl '1971), durch Apels Kritik an Wiltgenstein (K -O. Ape/: W ittgenstein und das 
Problem des hermeneutischen Verstehens, in: Zeitschrift für Theologie und Kirche 
63 (1966), S. 49-87) und nicht zuletzt durch die metbodologische Diskussion iu der 
Erziehungswissenschaft, z. D. d ie Diskussion zwiscben Brezinka und Bolloow 
(W. Oru.illka: Von der Pädagogik zur Erziehunpwissenscbait. Eine Einführung 
in die Metatheorie der Erziebung, Wein heim 197] ; O . F . OO/lflOW: Empirische 
Wissenschaft und bermeneulisdle Pädagogik. Bemerkungen zu W. Bretioka: Von 
der Pädagogik zur EniebungswissenschaftJ in: Zeitschrift für PädBgOgik 17 [1971], 
S. 683-708) bestätigt worden. 
o Elrre'ltorth: Die Bedeutung der Geschicbtlichkeit, 8.8.0., S. 62 . 
, I!bd" S. 64. 
.. Ehren/olth: Verstehen und Auslegen, 3.a.0 ., S. 41. 
• Bbd., S. 41. 
It Vg!. hierzu die in 1.1. dargestellte KomplClOentaritöt der 1I platonistischenc: Auf­
fassung VOll Musik als , Werke und der :toperationnlistisdlenc Auffassung von 
Musik als HandlungsyoUzug. 
11 Z iC nach: Ehre/lJorlh: Versieben und Auslegen, a.a.O., S. 41. 
" E. H f/III1/es: Die Bedeutung musikwissco3chaftlicher Aoalyseverfabren für die 
Musikpädagogik, Münste r 1975 (Diss.); n. Baduru: Kommnnikative Kompetenz, 
Dialogherme neutik und Interaktion. Eine tbeoretische Skizze, in : D. Badura, 
K. Goy: Soziologie der Kommunikation, Stuugart·Bad Cannstatt 1972, S. 251 H. 
(3 Ehren/orlh: Verstehen und Auslegen, o.a .O .• S. 42-
t4 Ehd., S. 42 f. 
ICi H . Mersmaml.· Slilprobleme de r Werkanalyse, io: E. Kraus (lirsg.): QU3nt itii t 
und Qualität in der deutschen Musikerziehung, Mainz 1963, S. 86. 
10 Ehre/l/orrh: Verstehen und Auslegen, a.a.O., S. 43 !. 
11 Das Subjekt und seine SilUaÜon sowie der Objelr.t·Subjekt·Bezul: werden auch 
in unsere in 2.5. dargestellte interdisziplinäre Korrespondenzanalyse einbezogen: 
Vgl. aud . H . Rauhe: Zur Funktion der Analyse in der Musikpädagogik, in: 
G. Schuhmacher (Hrsg.): Zur musikaliscben Analyse (Wege der Forschung), Darm· 
stadll974 , S. 549-600; hier: S. 551 C-
18 Ehrtmlorlh; Verstehen und Auslegen, a.a.O., S. 42. 
" Ebd., S. 4S. 
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" Ebd .. S. 45 I. 
U H. Meyer: Zum Bildungsinhalt des Faches Musik, in: Musik und Bildung 1 
(1969), S. 224 f.; hi." S. 225. 
i! Ehren/or/" : Verstehen und Auslegen, B.a.O. , S. 46. 
" Ebd., S. 47. 
14 A. Weberns Brief an Hermann Scherchen vom 1. 1. 1938, in : W. KQlntrler: 
Anton Webern, Rodenkirchen bei Köln 1961. S. 154 f. 
25 C, Dah/haus: Artikel :&AuEfUhruogspraxis«, in : Riem aon_Musik_Lexikon, Sach· 
teil, Mainz 1967, S. 60, 
n N . Horlmmlll: Asthclik, BerBn 1953, S. 28. 
17 Ebd., S. 10. 

ZII2.3. 

1 M. Bel/se: Einführung in die Informaliollslislbetik, in : H. Ronge (I-frsg.): Kunst 
lind Kybernetik (Du Monl Aktuell), Köln 1968, S, 28-41; hier: S. 29. 
9 A . A. Moles: KUllst und Computer, Köln 1973, S. 12. 
3 M. Be/lSe: a.a.O., S. 7 H. 
4 G. Klaus: Wörterbuch der Kybernetik, Fr3.nl<1nrt 1969, Dd. 1, S. 278. 
15 G . KfmlJ: a.a.O ., S. 106. 
e M oles: l1.a.O., S. 13. 
1 Bbd. 
a Moles: a.a .O., S. 14. 
• Entnommen aus Moles: 8.0.0 ., S. 15. I. M oles: a.a.O., S. 15. 
11 Ebd. 
U M oles: a.a.O., S . 15 ff. 
18 W. Fucks, J. Lau ;er: Exaktwissenscbaftliche Musikanatyse, Köln/Opladen 
1965. 
14 H . ROllhe: Popularität in der Musik. Interdisziplinäre Aspekte musikalischer 
Kommunikation (Schriftenreihe Musik und Gesellschaft H . 13/14), Karlsruhe 1974, 
S. 3 ff. 
16 1-1. Galfas: Strukturalismus und Literaturwissenschaft (nllernative. Zeitschrift 
für Literalur und Diskussion, HeU 62163), DerHn 1968, S. 153. 
18 W. Pucks: Nach allen Regeln der Kunst, Stuttgnrl 1968, S. 22; W. Pucks, 
J . Lauter: a.a.O. 
11 P. Wa/1.Iawick u. a.: Menschliche Koromullikation, DernlSluttgart 1969, S. 61 ff.; 
M. Bense: Einführung in die informationsfbeoretische Ästbetik, Reinbek 1969, 
S. 7 f!. 
18 Z . Lis.sll: Ebenen des musikalischen Verstehens, in : P. Faltin, H,·P. Reinecke 
(Hrsg.): Musik und Versteben, Köln 1973, S. 217-246; bier : S.222. 
I' Vgl. 2.1. 
:0 Y . Karbusicky: Das ~Verstehen der Musik« in der soziologisch· ästhetischen 
Empirie, in: P. Faltin, H.-P. Reinecke (Hrsg.): a.a .O., S. 121- 141; bier: S. 126. 
Il Vgl. dazu 1.1.. 1.2. und 2.1. 
H H . Werbtk: InformationsgebaH und emotionale Wirkung von Musik, Mainz 
1971, S. 22. 
n H . Rauhe: KulturindustrieUe Sozialisierung durcb Musik und ihre pädagogi­
schen Konsequenzen, in: H. Rectanus (Hrsg .) : Neue Ansätze im Musikunterricht, 
Stuugsn 1972, S. 5-51; ders.: IndividuaLion \lnd Sozialisalion durch Wahrneh­
lIl\1ngs· und Verhaltenser-ziehung im musikalischen Berekh. in: E. Kraus (Hrsg.): 
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Musik und Individuum, Mainz 1974, S. 75-98; ders.: Artikel »Popularilät«, in: 
H. Hopf IR. Heise (Hrsg.): Lexikon der Musikpädagogik, Ralingen 1975. 
u H. Rouhe: Popularität in der Musik, R.Il .O. 
U H. ROlthe: Individuation und SOZialisation. a.a .O .. S, 86. 
2tI H . Rauhe: Zum Problem der Beobadllung und Analyse rezeptiver Ver ballens­
weisen, in : Porsdlung in der Musikerziehung, Majnz 1974, S. 5-28; den : Umwelt­
bezogenes Musikverbalton: Ermittlung und didaktisdlO Analyse, in : K. Blaukopf 
(Hrsg.): Schule Ulld Umwelt. Interdiszipl inäre Aspekte musikpüdagogischer Unter­
suchungen (Beiträge zur Schulmusik Band 28). Wolfenbtlttel{Ztlricb 1975, S. 15-41. 
27 H . Rouhe, J. Thiele: K ommunikationstheorefische Probleme der Musikpädago­
gik (Musikpiidagogik - Forschung und Lehre), Mainz, in Vorb . 
~8 H . Rallhe: Sozialisationsbedingtes Musikverb3lten als Problem musikpädagogi~ 
scher Forschung und Curriculumentwicklung. in: H . Antholz/W. Gundlach 
(Hrsg.): Musikpädagogik heute. Perspekliven-Prob lem~Positionen, Dtlsseldorf 
1975, S. 64-78. 
29 H . Rouhc: Kommunikationsl.heoretische Probleme der didaktischen Interpreta ­
Lion von Musik, in: H. Hopf! W. KriUzfeldl (Hrsg.): Musikpädagogik im Draht· 
verhau, Ratingen 1975, S. 77-88. 
00 H. Rauhe: Popularitäl in der Musik, n.a.O., S. 3-17. 
81 H. Rauhe: Popularität in der Musik, 3.a.0., S. 6 ff. 
U H . ROllhe: Zum Problem der Beobachtung und Analyse musikalischer Verbat· 
tensweisen. a.a.O., S. 8 ff. 
:ts Vgl. H . Rauhe: Zum volkstümlichen Lied des 19. Jahrhunderts, in: C. DAbl· 
haus (Hrsg.): Studien zur Trivialmusik im 19. Jahrhundert, Regensburg 1967, 
S. 15!H98 . 
'4 Vgl. H . Rouhe: Popnlarität in der Musik, a.3.0 ., S. 20. 
~, H . Rouhe: Probleme der Festste1(ungsästheti k und ihre didaktische Relevanz, 
in : M. All (llrsg.): Empirische Forschung in der Musikpädagogik, Mainz 1970, 
S.46-53. 
SI5 M. Wagen.schein: Die pädagogische Dimension der Pbysik, Braunschweig 1972, 
S. 195; den: Verstehen lehren, Weinbeim/BaseI1973. 
31 H. Raufte: Zum Werlproblem der Musik, in: W. Krtltzfeldt (Hrsg.): Didaktik 
der Musik 1967, Hamburg 1968, S. 24~4; hier: S. 44. 
88 f1 . de 10 Motte·Haber: Über mnsikalische Urteilsbildung, in: Forschung in der 
Musikerziehung 1 (1969), S. 11-13, hier S. 12. 
~~ Ebd., S. 12. 
40 Ebd., S. 13. 
.. 1 B. BlIchholer, J . Friedrichs, H. Lildtke: Musik und Sozialstruktur, Köln 1974. 
42 Z . LiJSo: Ebenen des musikalischen Verstehens, in: P. Pattin, H. P. Reinecke: 
Musik und Verstehen, Köln 1913, S. 211-246, hier: S. 226. 
43 Z . Ll.ssa: ebd. 
u H . Rauhe: Kommunikalionslbeoretische Probleme der didaktischen Interpre­
lation von Musik, a.a .O. ; del·s .: UmweJtgeprägtes Musikverhalten, a.o..O.; 
H. R{II/he, J . Th iele: KommunikatioDstbeoretiscbc Probleme der Musikpädagogik, 
8.11.0. 

Z" 2.4. 
I Th . W. Adomo: Einleitung in dio Musiksoziologie. Frankf'urt 1968, S. 60. 
:a Ebd. 
:t Th . W . Adomo: Astbet ische Theorie, Frankful't 1970. S. 20. 
• Ebd., S. 25. 
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• Ebd., S. 19. 
• Ebd., S. 20. 
"7 Vgl. dazu u. a. I . Fril'l.: Ernllnzipatorische Gruppendynamik, München 1914; 
ferner A. Lorenzer: Symbol, Interaktion und Praxis, in: A. Lorenzer. H. Dahmer. 
K. Horn, K. Brede, E. Schwanenberg: Psychoanalyse als Sozialwissenschah, 

Frankfurt 1971. S. 9-60. 
• N . Groebm: Literalurpsyehologic, Stuugart 1912, S. 47. 
11 Vgl. daz.u Groeben: 8,8 .0., S. 48. 
.. Ebd.,S. 49. 
11 Ebd., S. 48. 
Ir L. S. Kubit: Neurolisehe Deformation des schöpferischen Prozesses. Hamburg 
1966, S. 103: zit. nach e. Londau: Psychologie der Kreatjyittlt. MU Ddlen 1969, 

S.21. 
IIJ H. Mülfer.Brolillschwefg: Psychopa thologie nnd Kreativität, in : Psyche XXVJl1 
(1974), S. 601 f. 
.. Ebd., S. 608, 
.u Ebd. 
18 Ebd., S. 600. 
11 Ebd., S. 612. 
18 Ebd., S. 613. 
11 Ebd., S. 601. 
tO E. Slerba. A.. S'trbo. : Beethoven aod his Nephew, New York 1954; zit. nach 
H. M üller·Srounsch,.,.dg: 8.3,0., S. 601. 
!l A. Lorem.er: Symbol, I tHoraktion und Praxis, a.a.O., S. 38ff. 
n Ebd. , S. 39. 
U S. Goepperl, H . C. Goepput: Sprache und PsychoanalYse., Reinbek 1973, 
S.13. 
U G. Ammon: Gruppendynamik der Aggression, Dcrlin 1972, S. 131. 
2& E. Landou: 8.a .0., S. 22. 
26 S. EI/lordl: Tiefenpsychologie. Eine Einfiihrung, Stutlga rt 1971, S. 42. 
27 E. H. E. Coche: Psyehologische Abwebrmecbanismon und gruppendynamische 
Prozesse. Donn 1968, S. , . 
tll Ebd. 
::t Vgl. dazu S. Elhardl: 8.a.0 .. S. 42: W . I . Sdlrf'lml: EinfÜhru ng in die Tiefen~ 
psychologie., S lUuga rt 1968. S. 114. 
so Vgl. dazu u. a. W. Sc1lTlIml: a.a,O, 
31 Z. Lissa: Aufsätze zur Musikästhetik, Berlw 1969, S. 52, 
n Vgl, dnzu H , Feldmatll1 : Das Gehör im Diensl der Kommunikation und Um­
weltbeziehuns, jn: Die Kapsel. Zeitschrift der R. p, Scherer GmbH EberbachJ 
Baden 11 (1967), 22, S. 782: 
n Ebd. 
U H . Kohut , S. uvarie: On Ibe enjoyment or Iistcning to musie. in: Psycho­
analytieal Quarterly 19, 64 (1950); zit. nach H , Willms: Musiktherapie bei Psycho­
sen, in: Praxis der PsYchotherapie XVI, I , S, 2. 
» H. WllIms: 8,a,0 . 
10 S. Elhordt: a,o. .O .. S. 61. 
$7 H . Rauhe: Kulturindustrielle Sozialisation durch Musik und ihre pädagogischen 
Konsequenzen, aufgezeiGt am Beispiel koJlektiyer IdentifiltationsvorgMge, in: 
H . Recltlnus (Hug.): Neue Ansätze im MusikuQlerricht. Stuucart 1972. 
SI R. Heiß: Allgemeine Tiefenpsychologie., Bern/Stuttssrl1956, S. 329. 
:SI H.-P, Reilledce: Musikalische Kommunikation und Musikpädagogik, Gießen 
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1972; zil. nllch G. Meyer-Dellkmallll : Das Elementare und seine E lementarisieruog 
im rnmikpädagogiscben Prozeß. in: Musik und Beweg\1Rg im E lemenlarbereicb, 
bug. vom Institu t für Frühpädagogik., München 1914, $ , 24. 
4' Vgl. dazu G. Noll: Zum gegenwärtigen Stand der musikalischen Rezeplioru. 
rorschune, in: M. AJl (Hrsg.): Empirische ForsdtWlg in der Musikpädagogik, 
Mainz 1970. S, 31. 

.' Ebd. 4' S . Elhordl: a.a.O., S. 47. 
., ellr. Sdlwabe: Die Methodik. der Gruppcnnlusiklberapio bei Neurosen. in: Chr • 
Kahler (Hrsg,): Musiktherapie., Theorie uod Methodik, Jena 1971, S. 62. 
.' Vgl. dazu u, a, H. Leuner, K . Nefell%.: Das musikalische Symboldrama und 
seine psyenotberapeutische Wirkung, in: die hellkuns! 77 (1964). S. 330-335, 
flS K, Nerell'r..: Das musikalische SymboldramD, in : ehr. Kohler: a.a.O., S. 120. 
40 Ebd" S. 121. 
n Ebd, 
48 Ebd., S. 127 . 
'0 Vgl. dazu S, E/lrardl: a.8.0" S. 52; E. H. E. CoclrC: ll,a,O., S.16f, 
50 W , J. Sdrram l: a,a,O., S. 206. 
~I Ebd" S. 61; S. Elhardl: a,a ,O" S. 54. 
GI W, J, SchrDm/: a,a ,O., S. 61. 
DS Vgl . duu W. Ribke: Entwicklung eines psychoana lytischen Kommunikations· 
modells, Hamburg 1974 (Unveröffentlichtes Mo.nuskrjpt). 
U J, Fritz: a .a.O. 
U S. Elhardt: a.a.O ., S. 133, 
lIt H . Nolte: Psycl10analyse und Soziologie, W interthur 1970, S. 15. 

ZI12's. 

I G, SchIIlmfacheT (Hrsg.): Zu r musikalischen An~lyse (Wege der FOrsehlWg Band 
CCLVl I). Darrnstadt 1974. 
t H . Deck: Methoden der Werkanalyse in Musikgeschichte und Gegenwart, Wil­
belmshaven 1974, 
3 W, Wiora: Methodik der Musikwissenscl1Dfl, in: Methoden der Kunst~ und 
Musikwissenschah (M. Thiel (Hrsg.]: EnzyklopÄdie der geisteswissenschaft lichen 
ArbeiLSmelboden~ 6, Lieferung), M Unchen/Wien 1970. Vgl. insbesondere Kapitel 
In: Das wissenschn.flli che Studium musikali scher Kunstwerke, S, 11 3-123; vgJ, 
auch W, WiOTa: Hislorisd1e und Systematische Mnsikwissenschaft , Tutzing 1972, 
t G, Schuhmacher: Notwendige Ergänzung, EiD Forschunesbericht, in: G. Schnh. 
macher: a,a.O .• S, 525-S48. 
, M . Veller: Untersuchungen zu deo in der deutschen musikalisdlen ZejlSch.r j r ~ 

tenliteratur von 1918 bis 1964 entbaltenen Methoden der musikalischen Werk~ 
analyse, Diss. Greifswald 1966. 
• H. Rauhe: Zur F unktion der Analyse in der Musikpädagogik, in: G. Schuh­
macher: a.3. 0 ,. S. 549-600, 
1 E. Hellnigs: Musikalische Analyseyerrahren und ihre musikpätlagogische Rele~ 
vanz, Diss. päd . MUnster 1975. 
I R, FrisiiIJ: Musiktheorie und Musikpädagogik , in: Forschung in der Musikerzie­
hung 5/6 (1971), S.9-12. 
• R. Frisius, P. Pltchs, U, Günther, W . GUJrdlach, G. KünlleJ u. 8.: Sequenzen, 
Musik Sekundarsture T, Sluttgsrt 1971. 
10 Ebd., S. 45 fI. - Kapitel »Hören Und Verstehen«. 
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u ehr. Richte,.: Musik als Spiel. Orientierung d~ Musikunlcrrichts an einem 
fadlUbergreifenden Begriff: Bin didaktisches Modelt (Schriften zur Musikpiidago­
gik Dand 1) (Diss. phil. Harnburg), WolfenbüHel/ZUrich 1975. 
12 H . A . ßrockhaus: Probleme der musikalischen Analyse. in : G. Schuhmacher: 
• .• . 0 ., S. 611>413. 
U Ebd., S. 635 . 
14 H. Roulle: Zu r Funktion der Analyse in der Musikpädngogik, a ,8,O., S. 550ft. 
15 Ebd " S. 550 ff. 
JI Fr/sillS: 8.a.0. 
u H . R(lllh~.' Zum Wertproblem der Musik. Versuch eint r Aslbetik der Trivialität . 
in: Didaktik der Musik 1967, Hamburg 1966. S. 24-45 . 
r& H. Rauhe: Der Jan als Objekt lnterdisu plinärer Forschuog. Aufgaben und 
Probleme einer systematischen Jazzwissensc:hafl, in : F . Körner, D. Glawischnig 
(Hrsg.): Jazzlorschung Band 1. Wien 1969, S. 23-61, hier: S. 26fI. 
10 11. Rallhe: Popularität in der Musik, Karlsrube 1974, S. 17 tr. 
10 H . Ral/he: Der Jazz als Objekt jntcrdjs~iplltlilter Forscbung, a..n.O., S. 26ft. 
21 Vgl. H.-I'. Reinecke: Zum Problem der StruklUranalyse akustisch fixierter Mu­
sikbeispieJe, in: Musik a ls Gestalt und Erlebnis. Festschrift Walter Graf :zum 
65. Oebur18tag, Wien/K6ln/Graz 1970, S. 153-157; H.-I'. Rcill8cke: Methodische 
Probleme der akustischen Forschung, in : E. Stock mann (Hrsg.): Studia instrumen­
torium musieae popularis, Stock.holm 1972, S. 24-46. 
U Modelle für eine veq;:Jeicheude Höranalyse finden sich in H . Rallhe: Populari. 
tät in der Musik, a.8.0 ., S. 24 ff. 
U Dies ist an der Analyse eines konkreten Beispiels aufgezeigt in H. Ralllle: 
Popularität in der Musik, a.a.O., S. 18 ff. 

:z. 2.6. 

I Iu diesem Band, S. 45 und 233. Anmerkung 33 2,U 1.2. 
2 R. Klinig, H , Maus; Handbuch der empirischen Sozial forschung, Stuugart 1962, 
Dd. I , S. 107 ff. 
a J. Frledrich~: Methoden empirischer Sozialforsenung, Hrunburg 1973, S. 190. 
4. J. Friedrichs: a.o..O., S. 193. 
G C. F. Camel, R. L. Hahn: IDtervjewing, in: O. Lind'Zc:y, E. Aronson (Bds.): 
Handbook of Sodal Psyebology 2, Rc:ading/Mass. 1968, 533. Zit. nacb: J. Frjed­
,.ichs: o..a.O., S. 194, 
e J. Pl'i6(lrich~: a.8,0 ., S. 194. 
7 A. FIi,ner; SQ'{'iologische Jugendforschung, Heidelberg 1963, S. BOi. 
a H. ROIJhe: Jngend zwischen Opposition und Identifikation . Ursachen und Per· 
spektiven Jugendlichen Verbaltens, Hamburg 1975. 
• H. Ral/he: Zur pädagogischen Relevanz. der Theorie von der jugendlichen Teil­
kultnr, in : Didaktik der Musik 1969, Hnmburc/WolCenbüttel 1970. S. 20-64; 
W. Holm, H . Rouhe: Zum didaktischen Problem kollektivor Identifikation mit 
kulturindustrielIen Leitbildern, in : Musik und Bildul18 6 (191 4), 11. 
10 G . \Ion Inner: Jugend und Schlager, Bremen 1970. S. 3. 
11 V . G m l Dliid,er: Jugend-Bildung und Freizeit. EMN'ID-Untersucbung im Auf­
trage des Jugendwerks der DeUlScben Shell AG. 1967, S, BO. 
It D. Hortwld,: Popmusik. Analysen und Interpretationen, Köln 197~, S. 302 ft'. 
13 W , Pape: Musikkonsum und Musikpädagogik, Düsseldorf 1974. 
14 G , Klelffen: Pop in der Schule: Wie aktuell ist Musikunterricht, in; Neue 
Musik2.eitung 20 (1971), Oktober!November, S. 33-40. 
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15 Institut fUr Sozialpsychologie. Köln: Umfrage unter Jugendlichen, Köln 1972. 
Zit . nach D . Hartwlch: a.8.0 ., S. 308. 
Je D . H(lr'lI'ich: 8.a.0., S. 308. 
11 Ebd ., S. 302. 
18 R. Reichardl: Die Schallplsue als kulturelles und ökonomisches Phänomen, 
ZOridl. 1962. 
11 Ebd .. S . 61 ff. 
t(l H . RtJllhe : Zur Funklion des Schlagees im Leben Jugendlic:ber und Erwadlse­
ner, in : S. Helms (Hng.): Schlager in Deuischland, W iesbaden 1972, S. 343-356; 
bier : S. 353 f. 
2 1 D. Sudlholer, J. Friedrichs, H. V idtke: Musik lind Sozialstrnklur, Köln 1974, 
Einleitung, S. 35 ff. 
12 Ebd. 
.. Ebd. 
24 Aus: BllcJJhojer u. a.: a.a .O., Einleitung. 
25 Ebd. 
10 Ebd , 
11:, J. P,iedrlw: Metboden empirischer Sozinlfol1!chung, a .a.O., Kapitel 3. 
~8 J. Fl'iedrjc},s: Forschungsp1äne zur Analyse des musikbezogenen Verhaltens in 
der Schule und seiner außersehulischen Determinantee. Arbeilspapier !Ur den Ar­
bejtskreis Musikpädagogiache Forschung AMPF vom November 1974. 
11 Ebd ., Abschniu3.2.3. 

ZII2.7. 

1 R. K iJnlg, H , Maus: Handbuch der empil'ischen Soz.ialforsdlung Band 1, Slun­
gart 1962, S. 107 ff. 
S VgJ . S. Abel-Struth: Musikalische Sozialisation. Musikplldllsogischo Aspekte, in: 
E. Kraus (Hr!g.): Musik und Individuum, Mainz 1974, S. 60-74; H . Rallhe: Indi­
viduation und Sozialisation durch Wabroetunungs · und Verbaltenserziehung, in: 
E . Kraus (Hrsg.): a.a,O., S. 75-98; ders.: Sozialis31ionsbedingtes M usikverhalten 
als Problem musikpädagogischer Forschung und Currieulumentwicklung, in : 
H. AnthoJ:z:, W. Gundlach (Hrsg.): Musikpädagogik heute. Perspektiven-Probleme­
Positionen, Düsseldorf 1975, S. 64-78. 
3 Vgl. H. RaUM: Kulturmdustrielle Sozialisierung dureIl Musik uod ihre plldago­
gisehen Konsequenzen, in: H. Reetanus (H rsg.): Neue Ansätze im Musikunterricht, 
Stuugart 1972, S. 5-5l. 
• F. W. Douce,: Psychoanalytische Begriffe, Mündlen 1973, S. 43 r. 
11 G. D. Wilson: Artikel »Einstellunge in : Lexjkon der PsYchologie, Freiburg/ 
ßasel/Wien 1972, S, 447 tr. 
• H . 1l.allhe: Umweltgeprägtes Musikverhlllten . Aspekte der Ermittlung und di­
daktischen Analyse, in : K. ßlaukopf CHrsg.); Schule und Umwelt. Interdiszipli­
nöre Aspekte musikpädagogisdter Untersuchungen (Beiträge zur Schulmusik Dand 
28), Wolfe nbUttel/Zürich 1975, S. LS-42. 
, Vgl . U. Giinther, H. Rouhe: Musiklehrenusbildung an der Universität, Stutt­
gart 1974, S. 34 r. 
8 Vgl. H . Rouhe: Zur pädagogischen Relevanz der TheOrie von der jugendlichen 
Teilkultur, in: W. Krützfeldt (Hrsg.): DidAktik der Musik 1969, WolfenbUuelf 
Hamburg 1970, S. 20-{)4, hier S. 48 f. 
• TI! . W. Adorno: Einleitung in die Musikso1,iologie. Zwölf theoretische Vor~ 
Jelungen (1962) (rde 29'11293), Reinbek 1968, 5. 15. 
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10 Vgl. H. Rauhe: Umweltgeprägtes Musikverbalten, a.a .O. 
U Vgl. W . Hah n, H . Rauht: Der deutsche Schlager 1, Wiesbaden 1970; dies.: 
Popmusik international, W iesbaden 1973 (AklUelle Popmusik im Unterricht. 
SchaIlplaUenreibe mit Beibeften Nr. 1. 2/3); H . Rauhe: Zur plldagogischen Rele­
VAnz der Theorie von der jugendlichen Teilkultur, a .a.O.; ders.: Zur Funklion des 
Schlagers im Leben JugendHcllcr und Erwachsener, in : S. Helms (Hrsg.) : Schlager 
in DeutsdJ.land, Wiesbaden 1972. S. 343-356. 
It F. W. Douce f: PsycholUl81y tische Begriffe, a .a.O., S. 69 f.; H . Rauhe; Kultur­
industrielle Sozialisierung durch Musi k, 8.a.0., S. 9 f. 
13 Bei diesem mehr empirisch-experimentell ausgericb(cten Forschungsansatz geht 
es um den Nachweis , daß we~ent(ichc Persöntichkeitsrnerkmale durcb Beobacb­
tungslernen erworben sind (vgl. Banal"a, Wallers: Sociallearning and personality 
development, New York 1963). 
14 Vgl. A . Mifscherlich: Auf dem Weg ZUr vaterlosen GeseHschaft. Ideen zur 
Sozialpsychologie, München 1963, S. 358. 
U Ebd ., S. 357. 
t O Vgl. H. Rauhe: Kulturindustrielle S01.ialisjerung durch Musik, a.a,O.; der.r.: 
Jugend zwischen Opposition und rdentifikation. Ursachen und Perspektiven 
jugendl ichen Verbaltens, Ha mburg 1975. 
J'l' H . Rouke: Kulturindustriello Soz.ialisierung durch Musikl a.a.O., S. 22fl. 
18 Vgl. R . Holzer: Die Synchronisation von 1nhahen und Mechanismen der Mas~ 

senkommunikution mit sozialer Lage und BedUrfnisdispositionen des Publikums, 
in : D. Prokop (Hrsg.): Massenkommunikatioosfo rschung Band 2: Konsumtion, 
Frankfurt 1973, S. 324 ff. 

Zu 2.8. 

I G. Noll: Zum gegenwärtigen Sta nd der musikalischen Rezeptionsforsch\lng (im 
de utschsprachigen Raum). Versuch eines überblicks, in: M. Alt (Hrsg.): Empiri­
sche Forschung in der Musikpädagogik, Mainz 1970, S. 29-36. 
: P. Brömse, E. K öller: Zu r Musi krezeption Jugendlicher. Eine psychometrische 
Untersuchung (Musikpädagogik - Forsclulng und Lehre Band 4), Mainz 1971. 
:t D. Hartwlch-Wiechell: Pop-Musik. Analysen und I nterpretationen, Köl n 1974, 
S. 302 ff. 
4 W . Pope: Musikkonsum und Musikuntcrricht, Düsseldorf 1974. 
~ Vg\. außer den bei NoH (siehe Anmerkung '1 ) zitierten Untersuchungen F. Dach­
maIlII : Rezeptionskundliche Untersuchungen zu r Tanzmusik in der DDR (BeitrKge 
7,.Ur musikwissenschaftlichen Forschung in der DDR Band 4), Leipzig 1972. 
o E. K/'aus: Bibliographie Musikhörcn - Didßktik des Musikhörens, in: Mus ik 
und Bildung 4 (1972), 5. 
7 Z . B. in E . l ost: Akustische und psychometrische Untersuchungen an Klarinet­
tenklängen (Veröffentlichungen des Staatlichen Instituts für Musikforschung Preu­
ßischer Kulturbesitz Band 1), Köln 1%7. 
, D. Z lml1lt!r.rchied: Beat-Background- Beetboven. Material für ein Cu rriculum, 
(Schriflenreihe zur Musikpädagogik), FrankIurl1971. 
o G. Kleinen: Jugend und musikalische Subkullur, in : Neue Musikzeilung 21 
(1972), 4; ders.: Psychologie musikalischen Verholtens, Frankfmt1975; ders.: Werk­
interpretation a ls Problem - aus psychologischer Sicht, in: H. Hopf, W. Krüt zfeldt 
(Hrsg.): Musikpädagogik im Drahtverhau . Retingen 1975, S. 61-77. 
10 Vgl. H . Rouhe: Kritischer Schnllp lattcn vergleich aus den Bereichen Folklore 
und Beat, in : E . Kraus (Hrsg .): Der Einfluß der Technischen Mittler auf die 
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Musikerziehung unserer Zeit, Mainz. 1968, S. 176-190; den: Schlager und Beat im 
Unterricht M öglichkeiten einer Einbuiehung der Popmusik in d ie Dida ktik und 
M ethodik des MusikhÖrens. in: K. Sydow (Hug.): Musi khöreo und Werkbetra.ch­
tung in der SdlUle. WolfenbüHe1 t 970, S. 55-75. 
11 H.-P, Reinecke: Experimentelle 13eiträge zur Psychologie des musikalischen 
Hörens, Hamburg 1964, S. 108. 
Jt Vgl. 1( , BlaukopJ: Probleme der klanglichen Erfahrung der jungen Generation, 
in: E. Kraus (Hrsg.) : Der Einfluß de r Tedmiscben MitUer, 8.a.0., S. 46-52. 
u H. ROllhe: Kritischer SchallplaHenvergleich, l\.a,O. 
) 4 H. Besseler: Das musikalische Hören der Neuzeit, Berlin 1959. 
, ~ Th . W. Adorno: Einleitung in die Musi ksoziologie. Zwölf theoretische Vorle­
sungen (1962), Reinbek 1968, S. 16, 
HI Ebd . 
17 1. Tschakcr/: Musikunterricht ohne OefUhI. Zur ArIektwirkung von Musik, in : 
Musik und Bildung 6 (1974), S. 296-298; hier: S. 296. 
18 Nähe res hEi t der Verfasser in seinem Referat .Sozialisation dUrch Musik und 
i.hre 'Bedeutung für die musikalische Anlriebsspendung im Ra hmen neurologische r 
Rehabilitalion .. ausgefübrt, das in de r Zeitschrift ,.Musik und Medizine (Berlin) 
erscheine n wild. 
It O. Bl/chhoJel', J . Friedrichs, H , Liidtlu:: Musik und Sozialstruktur, Kölo 1974, 

S. 167 f. 
10 Aus: B f/chhoJer u. a .: a.a.O., S. 171. 

" Ebd., S. 170. 

Zu 2.9. 

I 11. Roul!e: Sozialisati.onsbedmgtes M\lsikverbahen als Proble m musikpädagogi­
scher Forschung und Curriculumeillwicklung, in: H. Antholz, W. Gundlach 
(Hrsg.): Musikpädagogik heule. Perspektiven - Probleme - Positionen, Düsseldorf 
1975, S. 64-78; ders.: A rtikel DSozialisationc, in: R. Ho!)f, W. Heise: Lexikon der 
Musikp~d agogik, Ratingen 1975. 
! O. Schoedr.: Soziologisches Wörterbuch, Freiburg 1969, S. 297. 
:I W. Amold: Lexikon der Psyehologie, Preiburg 1972, S. 375. 
4 G. Weh le: Pädagogik aktuell, MUnchen 1973, Bd. 1, S.170ff.; H. Rat/he: Kultur­
industrielle Sozialisierung durch Musik und ihre pädagogisehen Konsequenzen, in: 
H. Rectonus (Hrsg.): Neue Aosiitze im Musikunlerricht, Stuttgarl 1972, S. 5-51, 
hier S. 6ff. 
~ W . Fudts (Hrsg .): Lexikon zur Soziologie, Oplndcn1973. 
o G. Wllttbnchel' (Hrsg.): Der M ensch a ls soziales und persona les Wesen. Dei­
träge zu Begriff und T heorie der Sozialisation, Stultgart 1963. 
7 E. J . Thomae, B, I . Blddle: Role Theory, New York 1966. 
, I . HabermQs: Thesen zur T heorie der Sozialisation. Stichworte und Literatur zur 
Vorlesung im Sommer-Semester 1968, 0.0 ., o.J., S. 5. 
• H . G. Rolf!: Sozialisation und Auslese durch d ie Schulo, Heidelberg 1967, 
S.20. 
10 L . K rnppmnflll ; Soziologische Dimensionen der Identität. Stuttgart 1969, S. 27. 
11 H . Fend: So.dalisierung und Erziehung, Weinhei.m 1969, S. 60. 
lt H . R at/he: Individua tion und Sozialisation durch Wa.hmehmungs- und Ver­
haltenserziehung im musikalischen Bereich, in: E. Kraus (Hrsg .): Musik und 
1ndividuum, Mainz 1974. S. 75-98. 
13 1(, Lukasc1.yk: Artikel ll Binstellung«, in: W. Bernsdorf (Hrsg.): Wörterbuch der 
Soziologie, Stuttgart 1969, S. 175. 
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l4 P. W . DOllcef: Psychoanalytische Degriffe, München 1973, S. 43 f. 
Jel H. Rauhe: Musikpädagogik als Didaklik musikalischer Kommunikation und 
Interaktion , in: I. Bontinc.k (Hrsg.) : Pestsd:trift für Kurl Blaukopf zum 60. Ge­
burtstag, Wien 1975. 
.1 H . Ratlhe: Indi ... iduation und Sozialisation, 8.a.0., S. SO [f. 
IT H. Raulte: Theorie und Praxis des Musikuoterrichls. Bomum (in Vorb.) (Stan­
dardwerk des Lehrers). 
UI U. GiJnlller, H . Rauhe: Musiklchrerausbildung an der Uni ... ersität. Bin Kon­
zept in der Diskussion, Stuttgart 1974, S. 31 ff. 
10 W . Fuchs: Artikel .sozialisntionc, in: W. Puchs lHrsg.): Lexikon zur Soziolo­
gio, li.a.O., S. 622. 
20 H. Ra"he: Schlager in der Schule, in: S. Helms (Hrsg.): Schlager in Deutsch­
land, Wiesbaden 1972, S. 351-372; bier : S. 3.57. 
tl L . RlJssner: Jugend und Musik. Soziolocisch· polilische Aspekte des Musik. 
unterrichts, in: W. Krütt.fcldt (Hrsg,): Djdo.ktik der Musik 1969, Hamburg/Wolfen· 
büttel 1970, S. 6-19; hier: S. 6f. 
U $ , Abet.$trufh: Musikalische Sozialisation. Musikpädagogische Aspekte, jn : 
Musik und Bildung 6 (1974), S, 487~93. 

U Vgl. auch S. Abet-Str/lth: Zur musikalischen Sozialisation des jungen Kindes, 
unter besonderer Derücl{sichtigung des Kinderliedes. in: Musik und Dewegung im 
Elcmenlarbereich, hng. "'000 Institut für Frühpädagogik., MUnchen 1974, 

14 G. Kleinen: EntwickJungspsycl1ologische Grundlagen musikalischen Verhaltens, 
in: H. Segter (Hrsg.): Musik und Musikunterricht in der Gesamtschule. Wein­
heim 1972, S. 53-82; bes. S . 10 11'. 
U H. Rauhe: Kuhurindustrielle Sozialisierung, a.a.O.; ders.: Popularität in der 
Musik, KarJsruhe 1974; ders.: Popm.usik und Schlager: Analyse - Didaktische 
Theorie - Unterridllspnlxis (Beiträge 'l.ur Schulmusik), WolfenbUttel!ZOrich (io 
Vorb.): ders.: Artikel »Populariliit«, . Identifikationc, .Sozia lisa tion«, in : H . Hopf. 
W. Heise (Hrsg.): Lexikon der Musikpädagogik, RaUneen 1975. 
10 S. Abet-$fruth: Musikalische Sozialisalion, a .a ,O., S. 488. 
11 n, lJudthol6r, J. Friedrichs, 11. Lfidlb: Mus ik und Sozialstruktur, Köln 1914. 
S, 192, 
n G. Kleinen: a.a.O., S. 13 ff. 
t9 H . Moog: Das Musikerleben des ... orschulpflichtisco Kindes, Maioz1968, S. 42. 
30 Ebd. 
:11 G. Kleinen: n.a.O" S. 75. 
3: H. Rauhe: Zur pädagogischen Rele ... ßnz der Theorie ... on der jugendlichen Teil­
kullur, in : Didaktik der Musik, a.a.O., S. 23ft", 
33 Ebd. ; ygl. auch H . Rauhe: Jugend zwischen Opposition und Identifikalion. Ur­
samen und Perspekti ... ell jugendlichen Verhaltens , Hamburg 1975. 
" H. Rauhe: Der Musikmarkl, in : H. Segler (Hrsg.): Musik und Musikunterricbl 
in der Gesamtschule, Weinheim 1912, S. 125-152. 
3;; Th. W , A.domo: Binleitung in die Musiksoziologie (1962), Reinbek 1968, S. 212. 
30 H. Rauhe: Zur Funktion des Schlagers im Lebcn Jugendlicher und Erwach­
sener. m: S. Rei ms (l-lrsg.): Schlager in Deutschland, Wiesbaden 1912, S. 341-356. 
87 Habermns: Thesen zur Theorie der Sozialisation, a,a .O., S, 5 r, 
38 H. Raune: Popularität in der Musik, Karlsruhe 1914, S. 2 r. 
"I Identifikation ist der psymoanalytische Begriff für die .unbe'WUßte Gleich­
setzung der eigenen Person mit einer anderen Person, so daß diese zu einem un· 
bewußten Vorbild für das Denken. Handeln und sonstige Verhaltensweisen wird. 
{D oucel: a,a,O., S. 69 q. Jeder Mensch durchläuft auf dem Wege seiner Identj· 
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läls6ndung ldentifikalionen mit Personen, die aufgrund ihrer RoUe (z, B. als 
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KonsumLion, Frankfurt 1973, S. 324-334. 
:s Vgl. Hoiter: a.3.0" S. 333, Anm. I. 
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Konzepl in der Diskussion, Stultgnrt 1974; U. Gü"thtr: Znm }?roJektstudmm In 

der Musi1c:lehrerausbilduog, in : E . Kraus (Hrsg.): Musik und Individuum, Mainz 
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